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Ao longo da vida vários caminhos são cruzados, caminhos que nos colocam à prova, nos 
desafiam e contra nós batalham, que nos moldam, constroem e emancipam enquanto seres 
humanos. Chego ao fim deste caminho com um enorme sentimento de realização pois, apesar dos 
obstáculos, das dificuldades, dos desafios e das dúvidas, alcancei mais um patamar na minha 
construção enquanto pessoa.  
Dei início a este percurso com um objetivo e um sonho na mão, mas só o finalizo com 
constância e brio graças ao apoio incondicional daqueles que, junto a mim, lutaram para que tudo 
isto fosse possível. Por isso, deixo um agradecimento especial e individualizado a todos aqueles 
que me auxiliaram e encorajaram a alcançar a meta do meu caminho.  
Ao professor Rui Bessa por todas as palavras sábias ao longo destes cinco anos de formação, 
pelos abraços e carinhos amigos dos corredores, quando ainda era tempo disso, mas acima de 
tudo, por ter demonstrado ser um Homem e profissional exemplar, auxiliando, mesmo sem saber 
e acreditando no meu potencial.  
Ao professor Pedro Duarte por ter sido uma luz ao fundo de um túnel tão comprido, por ter sido 
mais que um coorientador, por ter mostrado o que é ser um excelente profissional, mas acima de 
tudo um incrível ser humano. Não haverá, em momento algum, palavras suficientes para 
agradecer devidamente todo o auxílio que me deu.  
À professora Dárida por ter mostrado todo o seu apoio e brio nas horas mais difíceis, por ter 
demonstrado a importância do professor na formação de um aluno provando, assim, o difícil papel 
de ser coordenadora de um mestrado. 
Aos professores supervisores que sempre se mostraram disponíveis, mas deram a autonomia 
necessária para crescer enquanto docente e enquanto ser humano. Mas também a todos os 
professores que marcaram o meu caminho académico e sempre foram exímios em me formar 
plenamente, transmitindo todos os conhecimentos, teóricos ou da vida e deram um ombro amigo 
quando foi necessário. 
À professora Cláudia e à professora Susana, que mesmo sem serem soluções, foram força para 
demonstrar o meu valor. Pela dedicação, auxílio e crítica durante este longo caminho, pelas 




Às professoras cooperantes, a professora Sandra, a professora Isabel e a professora Teresa 
que sempre demonstraram vontade em me fazer brilhar neste processo, me confiaram a sua 
sabedoria e tanto me ensinaram, seja enquanto professora, seja enquanto ser humano.  
Aos alunos do 2.º ano, os meninos que todos os dias me mostraram o porquê de ter escolhido 
esta profissão, que todos os dias me enchiam o coração e mostravam que era por eles, e muitos 
iguais a eles, que é preciso continuar a lutar. Aos alunos do 6.º A e do 6.º B, com quem descobri 
uma nova dimensão do que é ser professor e que mesmo num ambiente tão atípico me permitiram 
aprender e melhorar todos os dias.  
À Beatriz, muito mais do que o meu par pedagógico, que me motivou, me apoiou e ouviu em 
todas as horas e circunstâncias, que me fez rir e me fez chorar, que aturou as minhas crises e me 
ajudou a confiar no meu valor. Sem ela este caminho teria sido muito mais atribulado, sem ela não 
teria tido a força e energia para continuar, sem ela não teria sido capaz.  
À Inês, a fração do eterno trio, que me ouviu em todos os momentos, me deu confiança para 
continuar e muitas vezes me indicou o caminho. Agradeço do fundo do coração todas as 
mensagens de incentivo e a preocupação diária em ver-me triunfar, em ver-me concluir, em 
simplesmente saber se estava bem, o teu coração é enorme.  
A todas as minhas colegas e ao colega de mestrado que confiaram em mim para os 
representar, que sofreram comigo, mas nunca contra mim e que demonstraram que somos, 
 
À Mariana, à Carolina e à Catarina, as minhas companheiras de licenciatura, que mesmo em 
escolhas diferentes não deixaram de me acompanhar e, inevitavelmente, fazer parte deste longo 
caminho.  
E aos amigos de todas as horas, a Vera, a Maria Inês, a Jéssica, a Mafalda, a Catarina, a Isabel, 
a Susana, entre muitos outros, que me acompanharam em algum momento deste meu caminho, 
me viram crescer ao longo destes anos, entraram mais cedo ou mais tarde, mas sempre me 
apoiaram em todas as opções que decidi percorrer e sempre estiveram presentes, mesmo 





A todos os meninos que vi e ajudei a crescer ao longo destes anos, nunca os deixando para trás 
em cada fim-de-semana, mesmo com todo o trabalho que pudesse ter, e que, de algum modo, 
foram a razão deste caminho que escolhi. Que tudo aquilo que lhes pude ensinar, 
independentemente da religiosidade, os forme enquanto seres humanos melhores. 
À minha família por me permitir sonhar e escolher os meus próprios caminhos, apoiando no 
momento certo, pressionando para me ver triunfar, mas tendo unicamente em vista, mais que o 
meu sucesso, a minha felicidade. Peço desculpa por todas as dores de cabeça, agradeço todos os 
votos de confiança. Obrigada por acreditarem em mim e no meu valor.  
Em especial, ao Gonçalo, a eterna cobaia que, por vezes contrariado, sempre me auxiliou a 
melhorar e comprovar o valor do meu trabalho. O irmão, o aluno, o companheiro e o confidente, 
 
E à minha avó, a minha maior entusiasta, que apesar de contrariar as minhas ideologias todos 
os dias ouviu as minhas lamúrias e discursos, me motivou e sempre acreditou na minha vontade 
em mudar o Mundo.  
Ao Guilherme, meu companheiro, meu braço direito, meu maior apoio e força, por aturar as 
minhas crises e dúvidas, por apanhar os meus pedaços e me segurar em todas as horas, por me 
obrigar a trabalhar mesmo quando a minha cabeça perdia as forças e pensava em desistir, por me 
ajudar a crescer em todos os níveis procurando sempre a minha felicidade, por me limpar as 
lágrimas, me olhar nos olhos e me garantir que eu sou capaz. Obrigada, sabes a importância do teu 
papel na minha vida, esta conquista também é tua, chegou a minha vez de retribuir.  
 
E para terminar quero agradecer à minha eterna amiga, a ansiedade, que durante todo este 
processo me desafiou e me fez questionar sobre as minhas capacidades, que por vezes me 






A concretização do presente relatório surge no âmbito da Unidade Curricular Prática de Ensino 
Supervisionada inserida no plano de estudos do Mestrado em Ensino do 1.ºCiclo do Ensino Básico 
e Matemática e Ciências Naturais do 2.º Ciclo do Ensino Básico, como documento obrigatório para 
a habilitação da discente para a docência nas áreas de incidência.  
O documento espelha a ação desenvolvida e, consequente, reflexão da mesma ao longo da 
formação da mestranda, sustentada por pressupostos teóricos e legais. A metodologia de 
investigação-ação inerente à formação concorreu para o desenvolvimento de todo o trabalho da 
mestranda, favorecendo o recurso a práticas, metodologias e abordagens inovadoras e 
significativas para o contexto educativo.  
A PES remete para o momento de estágio, desenvolvido em dois ciclos de ensino, onde a 
mestranda contactou com a realidade profissional. A postura reflexiva e crítica tomada permitiu a 
constante melhoria das práticas para uma construção plena da sua identidade profissional.  
Destaca-se, ainda, a componente investigativa, sustentada na conceção pessoal da 
importância das áreas artísticas procurando verificar a sua inevitável presença no processo de 
ensino e aprendizagem pela conferência de uma materialização mais concreta do conhecimento.  
A conclusão da formação inicial de docente culmina com a construção profissional da 
mestranda num caminho que se iniciou no seu nascimento. A vida traduz-se numa longa 
caminhada, repleta de aprendizagens que permitirão a construção do ser humano pleno e, como 
tal, este documento é mais  
 
 




The completion of this report comes within the scope of the Course Supervised Teaching 
Practice included in the study plan of the Master in Teaching of the 1st Cycle of Basic Education 
and Mathematics and Natural Sciences of the 2nd Cycle of Basic Education, as a mandatory 
document for the qualification of the student for teaching in the areas of incidence. 
The document mirrors the action taken and, consequently, its reflection throughout the 
formation of the master's student, supported by theoretical and legal assumptions. The action 
research methodology inherent to the training contributed to the development of all the master's 
student's work, favoring the use of innovative and significant practices, methodologies and 
approaches for the educational context. 
Supervised Teaching Practice refers to the moment of internship, developed in two teaching 
cycles, where the master's student contacted the professional reality. The reflexive and critical 
stance taken allowed the constant improvement of practices for the full construction of their 
professional identity. 
The investigative component also stands out, based on the personal conception of the 
importance of artistic areas, seeking to verify its inevitable presence in the teaching and learning 
process through the conference of a more concrete materialization of knowledge. 
The completion of the initial teacher training culminates with the professional construction of 
the master's student on a path that began at his birth. Life translates into a long journey, full of 
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 - Walt Disney 
O presente relatório surge no âmbito da Unidade Curricular (UC) Prática de Ensino 
Supervisionada (PES), inserido no plano de estudos do 2.º ano do Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo 
do Ensino Básico (CEB) e em Matemática e Ciências Naturais do 2.º CEB. O documento procura 
demonstrar os conhecimentos legais, teóricos e conceptuais, aliados à reflexão e investigação 
pessoal, desenvolvidos ao longo do ano e que permitem a formação da mestranda como docente. 
Nesta linha, este relatório é de carácter obrigatório apresentando-se como elemento 
fundamental na obtenção do grau de mestre e, consequentemente, na aprovação para a prática 
da docência. Assim, tomar-se-á, ao longo da sua leitura, uma postura reflexiva e crítica de toda a 
ação pedagógica tomada, articulando com todo o conhecimento teórico adquirido ao longo dos 
cinco anos que completam o percurso académico.  
A PES tem como objetivo primário proporcionar ao futuro professor um contacto próximo com 
a realidade de modo a auxiliar os processos de observação e reflexão sobre o contexto educativo, 
necessários à formação. Como tal, o estágio profissional refletido no presente documento teve 
início em outubro de 2019 e término em junho de 2020, contactando, a mestranda, com os dois 
ciclos de ensino. Sabe-se, contudo, que, a 13 de março de 2020, o país tal como o conhecíamos 
sofreu uma enorme reviravolta com a chegada de uma pandemia. Por conseguinte, a primeira fase 
do estágio permitiu o contacto com uma turma do 2.º ano de escolaridade, ou seja, o 1.º CEB, num 
registo de ensino mais presente e direto. Em contrapartida, o segundo momento, com início em 
fevereiro e relativo à intervenção no 2.º CEB, no âmbito das disciplinas de ciências naturais e 
matemática, ocorreu junto de uma turma do 6.º ano durante um período mais desafiante para o 
qual, de algum modo, ninguém estava preparado.  
A formação de um docente não se inicia apenas quando um formando contacta com a PES, 
com um contexto educativo, mas sim no primeiro minuto em que principia o seu percurso 
académico. Desde o primeiro dia de escola que o ser humano é apresentado a um novo mundo, 
onde a educação e o ensino fornecem todas as ferramentas para que este vá construindo o seu 
caminho para se tornar um adulto e um cidadão do amanhã. Foi seguindo esta linha de 
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, porque também a mestranda atinge, 
com a redação do presente relatório, um novo patamar neste caminho que escolheu, construindo 
um pouco mais daquilo que a torna pessoa.  
O percurso atribulado e extensamente desafiante que culminou no presente momento, 
influenciou a opção de produzir um testemunho de carácter mais próprio. Por esse motivo, foi 
escolhido Walt Disney, como uma influência bastante marcante na vida da mestranda, não só por 
todos os seus feitos ao longo da história, mas também pelos seus ideais sobre a vida humana, 
dizendo o correto no momento certo . Deste modo, tornou-se relevante o seu destaque neste 
documento, que apesar de profissional se demonstrou muito pessoal, pelo papel motivador nos 
momentos de maior dúvida e adversidade e pela procura por manter a perseverança afirmando e 
alcançando o sonho de ser professor.  
Assim, neste relatório, organizado ao longo de cinco capítulos, é mantida uma linguagem 
bastante reflexiva e introspetiva sobre a totalidade dos cinco anos do percurso formativo. Serão, 
então, exploradas as aprendizagens e experiências vivenciadas ao longo da formação, 
articulando com toda a fundamentação teórica e legal que sustentou a ação pedagógica. 
, capítulo introdutório do documento, 
apresentando os objetivos e competências estruturais que deveriam ser desenvolvidas ao longo 
da PES. Tais aspetos fundamentam as diferentes opções e ações pedagógicas desenvolvidas na 
prática, que procuraram fazer cumprir os objetivos gerais e pessoais da mestranda.  
apresenta uma análise 
criteriosa dos normativos legais que fundamentam a formação académica e consequente 
habilitação para a docência. Igualmente, no que concerne à dimensão profissional, são 
apresentados alguns temas relevantes sobre o exercício da profissão, concretamente a 
importância e o valor do professor nos dias atuais, reforçando as posturas mais significativas na 
promoção de aprendizagens, em especial, a relevância da afetividade.  
No terceiro capítulo,  inicia-se a reflexão sobre a 
componente prática da PES, relatando as vivências junto do contexto educativo onde decorreu o 
estágio. É, portanto, caracterizado o agrupamento pertencente à rede de escolas de Território 
Educativo de Intervenção Prioritária (TEIP), da qual fazem parte as escolas de 1.º e 2.º CEB, 
também elas descritas. Adicionalmente, foram caracterizadas as particularidades das duas 
turmas, relativas a cada ciclo de ensino, onde foram realizadas as intervenções pedagógicas.  
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No quarto capítulo intitulado de  procura-se apresentar 
elementos que permitam caracterizar o percurso percorrido pela mestranda nas diferentes áreas 
e nos dois ciclos de intervenção. Assim, considerando um período de formação tão atípico e raro 
torna-se importante uma abordagem do geral para o particular, ou seja, considerar, em primeiro 
lugar, o que foi a intervenção em contexto educativo, apontando todas as limitações e conquistas 
sentidas. Posteriormente, cada subcapítulo descreve algumas das sequências didáticas traçadas, 
agrupadas por cada área de saber e subdivididas por cada nível de ensino, o 1.º CEB e 2.º CEB. 
Adicionalmente, é apresentada uma descrição das atividades e projetos dinamizados e 
coadjuvados nos dois contextos com o par pedagógico e com a professora cooperante.  
O quinto e último capítulo relaciona-se com a componente investigativa apresentando o 
projeto de investigação desenvolvido na PES intitulado de 
, em que se procura apresentar uma breve exposição e descrição do 
projeto de investigação desenvolvido. Devido à situação inesperada que despoletou o decorrer da 
prática o projeto sofreu reformulações durante e, até, após a sua atuação e, como tal, resultou 
numa teoria fundamentada, alicerçada em dados provenientes da prática pedagógica 
desenvolvida, assim como de textos curriculares formais.  
Por fim, são apresentadas as considerações finais, apresentando não só uma reflexão sobre 
as competências desenvolvidas, como também uma reflexão final sobre a PES, remetendo para 
todas as dificuldades, adversidades e facilidades sentidas ao longo da mesma num ano que se 
demonstrou bastante atípico. 
Adicionalmente, encontra-se disponível, na secção relativa às Referências, todos os autores e 
documentos legais referenciados e citados ao longo deste documento. E, ainda, no segmento dos 
Apêndices todos os documentos criados como: as grelhas de observação, as planificações, os 
materiais criados, tabelas e alguns registos.  
 
Nota inicial: Numa tentativa de preservar o anonimato dos estudantes com o qual a mestranda 
contactou e o compromisso deontológico de não os expor, será, por vezes, mobilizada a menção a vídeos 
e produções audiovisuais realizados, pela mestranda ou pelos próprios alunos, ao longo da PES que serão 
apresentados, apenas, com referência visual.   
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1.  FINALIDADES E OBJETIVOS 
alf-day sessions are a 
tragic waste of our greatest national resource - the 
 
 - Walt Disney 
A formação docente implica a construção de um relatório de estágio como o principal 
instrumento que demonstra o percurso realizado. O presente documento é elemento de avaliação 
obrigatório no âmbito da unidade curricular (UC) da PES inserida no plano de estudos do Mestrado 
em ensino do 1.ºCEB e Matemática e Ciências Naturais do 2.ºCEB, sendo o seu principal objetivo a 
apresentação dos momentos desenvolvidos na prática educativa e pedagógica pela mestranda, 
evidenciando um processo de reflexão e análise sobre os acontecimentos bem como a revisão da 
literatura que fomenta as ações.  
A redação do presente documento e a sua posterior apresentação pública são exigências 
conferidas pelo Decreto-Lei n.º 63/2016, de 13 de setembro, para a obtenção do grau de mestre 
aprovação em todas as unidades curriculares que integram o plano de estudos do curso de 
mestrado e da aprovação no ato público de defesa artigo 23.º). 
Considerando a Ficha da Unidade Curricular que contempla a ação desenvolvida no âmbito da 
PES, são enumerados um conjunto de objetivos que visam promover nos professores estagiários 
os conhecimentos imprescindíveis para desenvolver a prática, sendo eles: 
● Aplicar saberes científicos, pedagógicos, didáticos e culturais na conceção, desenvolvimento e avaliação de projetos educativos e 
curriculares. 
● Utilizar instrumentos de teorização e de questionamento crítico da realidade educativa através de uma abordagem sistémica e 
autónoma em contexto profissional. 
● Construir uma atitude profissional crítico-reflexiva e investigativa potenciadora de tomada de decisões em contextos de incerteza e de 
complexidade da prática docente, pelo exercício sistemático de reflexão sobre, na e para ação. 
● Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigação junto da comunidade educativa e outros públicos, tendo em vista a 
renovação de práticas educacionais inclusivas. (Fernandes, Barbot, Flores, & Mascarenhas, 2019/2020, p.1) 
Tais objetivos implicam, assim, no decorrer da PES a capacidade de identificar no contexto 
educativo as particularidades e potencialidades do mesmo, desenvolvendo propostas 
significativas, sustentadas por uma base teórica que atenda às diferentes especificidades. 
Adicionalmente, destaca-se a importância de uma postura reflexiva e colaborativa sobre as ações 
observadas e desenvolvidas permitindo a evolução da mestranda enquanto profissional e dos 
contextos educativos na promoção de práticas pedagógicas inovadoras. 
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O desenvolvimento da PES visa, assim, promover através do contacto com contextos distintos 
o desenvolvimento de competências de observação, planificação, implementação e reflexão, 
ações intrínsecas à profissão. Assim, associadas aos objetivos da UC, o documento de apoio à 
avaliação refere as seguintes competências a desenvolver:  
• Programar/Planificar fundamentalmente a ação pedagógica-didática 
• Realizar adequadamente o trabalho programado/planificado 
• Avaliar sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem 
• Colaborar na orientação educativa da turma 
• Participar em atividades de animação pedagógica e cultural (Fernandes, Barbot, Flores, & Mascarenhas, 2018/2019, p.1) 
As diferentes finalidades e objetivos, transversais a todos os estudantes, conferem uma 
orientação primária para a postura a desempenhar ao longo da PES. No entanto, é a sustentação 
em objetivos e crenças pessoais que permite verificar ou refutar as práticas, construindo 
académica, pessoal e profissionalmente a mestranda enquanto futura docente.  
Deste modo, a mestranda procurou integrar alguns conhecimentos científicos e didáticos 
adquiridos ao longo da formação académica que, de algum modo, se tornaram importantes para 
a sua consciência profissional. Igualmente, as propostas desenvolvidas, seja no âmbito das 
intervenções seja no âmbito do projeto, apresentaram, na sua totalidade, ações que remetiam 
para a construção do conhecimento sustentado em conceções pessoais sobre a construção do 
conhecimento e o valor do ensino, construídas pela mestranda ao longo de toda a sua 
escolaridade. Assim, mais do que promover a aprendizagem de conteúdos, as ações criadas 
visavam o desenvolvimento, nos alunos dos contextos educativos, de um sentimento positivo 
face à aprendizagem e à escola. O enriquecimento e a formação plena da identidade profissional 
ficaram, apenas, completos pela abertura da professora estagiária, na procura por adquirir o 
conhecimento e competências disponíveis pela interação com os todos os agentes educativos, 
par pedagógico, equipa de supervisão e professoras cooperantes.  
Em suma, o presente relatório pretende demonstrar o modo como se procurou alcançar os 
objetivos referenciados, evidenciando as potencialidades, as limitações, as vivências e as 
experiências desenvolvidas ao longo da PES.   
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2. ENQUADRAMENTO ACADÉMICO E PROFISSIONAL 
 
- Walt Disney 
A plenitude do docente é atingida quando o indivíduo se enriquece de conhecimento para 
sustentar a sua prática. A prática educativa rege-se segundo um conjunto de princípios 
orientadores, teóricos e legais, que estruturam a formação académica e profissional do discente 
em formação. Deste modo, o presente capítulo tem como objetivo apresentar a dimensão 
académica e profissional para a formação do docente explorando todo o enquadramento legal a 
si inerente. Concretamente na dimensão profissional é, ainda, apresentado um conjunto de 
reflexões didáticas e pedagógicas relativas a temas relevantes, que sustentam a prática 
pedagógica e permitem a construção da identidade profissional.  
 
2.1. DIMENSÃO ACADÉMICA 
Ser professor é mais que ensinar. É conduzir crianças e jovens às aprendizagens sobre a vida 
e o mundo, para que estes se desenvolvam enquanto seres humanos plenos e ativos na 
sociedade. Ser professor não é só o exercer de uma profissão, é a missão de dar aquilo que outrora 
recebeu e que, diariamente, aprimora. Tal perspetiva implica que, para uma total e completa 
atuação enquanto docente, o indivíduo se enriqueça integralmente. Deste modo, antes do 
desempenho de um papel tão importante na sociedade, é imprescindível a preparação e formação 
da pessoa, fazendo cumprir os referenciais legais e teóricos inerentes à profissionalização.  
Pela especificidade da profissão, para a formação docente é necessária a frequência de cursos 
de ensino superior, no âmbito da educação, que conferem ferramentas basilares e conhecimentos 
primários para a prática da profissão. Sucede que, até 2006, a formação de professores era 
estruturada pelo Estado e sustentada numa formação didática, compartimentada pela sua 
natureza técnica. É aquando da implementação do Processo de Bolonha que a formação se inova, 
procurando uniformizar os critérios formais da formação, promovendo o ensino superior, pelo 
melhoramento da sua qualidade e fomentação da mobilidade europeia para uma mais rica 
formação (Pintassilgo & Oliveira, 2013).  
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Surge, assim, o Decreto-Lei n.º 43/2007 que sublinha a necessidade de uma habilitação 
profissional para o exercício da docência que valorize o estatuto da profissão. Nesta medida, 
qualquer indivíduo que ambicione a profissionalização no ensino, deve formar-se, primeiramente, 
numa licenciatura generalista, seguindo uma formação mais focalizada num saber disciplinar ou 
numa faixa etária específica para estar habilitado ao desempenho de tais funções. Deste modo, 
esta legislação procura estabelecer u  
o esforço de elevação do nível de qualificação do 
corpo docente com vista a reforçar a qualidade da sua preparação e a valorização do respectivo 
estatuto sócio-profissional  (Decreto-Lei n.º 43/2007, de 22 de fevereiro, preâmbulo). 
O processo de Bolonha institui para a formação de professores, a frequência na licenciatura, 
como um curso de três anos que perfaz 180 créditos europeus (ECTS), seguindo-se do mestrado 
que poderá variar entre 90 e 120 ECTS dependendo da sua especialização. De ressalvar que esse 
documento instaurou, ainda, a obrigatoriedade da consideração positiva no domínio oral e escrito 
da língua portuguesa para acesso a esse mesmo mestrado. Tal opção vai ao encontro da 
transversalidade deste domínio no exercer da profissão sendo, por isso, avaliada através de uma 
prova no âmbito da escrita e de uma entrevista para avaliação das potencialidades orais 
(Pintassilgo & Oliveira, 2013).  
Recentemente, o Decreto-Lei n.º 43/2007, de 22 de fevereiro foi revisto sendo, 
posteriormente, substituído pelo Decreto-Lei n.º 79/2014, de 14 de maio que reforça a formação 
base estipulado no documento anterior dando, porém, enfoque à formação específica e, assim, 
reforçando a oferta no âmbito dos mestrados.  
No que concerne à licenciatura em Educação Básica, que inicia a formação no âmbito da 
docência, esta pr romover uma prática profissional, em contextos formais e não-formais, 
que capacite os licenciados para atividades profissionais no âmbito da ação educativa  através de 
strutura curricular abrangente e transversal que promove a aquisição de conhecimentos 
científicos e pedagógicos (P. Porto - Escola Superior de Educação, 2014) de modo a conferir 
saberes generalistas das diferentes áreas de conhecimento para auxiliar o indivíduo a focalizar a 
profissionalização futura. De destacar a importância de uma formação gradual sustentada, 
primeiramente, nos conhecimentos científicos seguindo, no terceiro ano, para uma abordagem 
mais didática e pedagógica do saber, acautelando, em todos os ciclos de ensino, a relevância da 
prática profissional (Despacho n.º 13402/2014, de 4 de novembro).  
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O mestrado em Ensino do 1.º CEB e Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB, base do 
presente documento, que conferirá à mestranda a habilitação à docência, tem duração total de 
dois anos, sendo constituído por quatro semestres e, como tal, sustenta 120 ECTS. Esta formação 
surgiu aquando do Decreto-Lei n.º 79/2014, pelo desdobramento do mestrado em ensino do 1.º 
e 2.º CEB, nas variantes matemática e ciências naturais e português e história e geografia de 
Portugal. Assim, o mestrado procura aprofundar a formação académica, reforçando os 
conhecimentos científicos nas didáticas específicas e na prática profissional supervisionada. Tal 
aspeto evidencia-se pela UC anual da PES, que detém 49 ECTS, onde é possível implementar na 
prática todos os conhecimentos teóricos obtidos na formação.  
A este propósito, recorda-se que a supervisão, segundo Alarcão e Canha (2013) é uma 
atividade de acompanhamento e monitorização orientada no sentido da qualidade, do 
de  (p. 82). Assim, é através do contacto com as situações 
reais do contexto educativo, numa dinâmica de investigação-ação, que o formando constrói o seu 
conhecimento sobre e para a sua profissionalização (Alarcão & Canha, 2013).  
A iniciação à prática profissional supervisionada assenta fundamentalmente, segundo o artigo 
11 do Decreto-Lei n.º 79/2014, na promoção da observação e colaboração em situações de 
educação e ensino e a prática supervisionada na sala de atividades ou na sala de aula, nas 
instituições de educação de infância ou nas escolas  e de experiências de planificação, ensino e 
avaliação, de acordo com as funções cometidas ao docente, dentro e fora da sala de aula  (alínea 
b do artigo 11.º). Assim, a mestranda vivenciou um período privilegiado de estágio, a explorar nas 
secções seguintes, onde foi possível mobilizar para o contexto real os conhecimentos, 
capacidades e competências adquiridas ao longo da formação, contactando diretamente com 
práticas profissionais em ambos os ciclos de formação. Neste contexto, os professores 
cooperantes desempenham, na formação de um futuro docente, uma enorme influência pois 
permitem a partilha de conhecimentos e práticas para uma, consequente, melhoria do ensino e da 
profissão (Decreto-Lei n.º 43/2007, de 22 de fevereiro). 
A supervisão converge num conjunto de etapas cíclicas que conduzem à reflexão do formando 
sobre aquilo que observa e constrói. O futuro professor deve, assim, demonstrar não só um 
conhecimento sólido sobre os conteúdos que leciona, mas também proporcionar dinâmicas 
adequadas e contextualizadas ao contexto, refletindo constantemente para a plena promoção 
das aprendizagens (Alarcão & Canha, 2013). 
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Prova-se, nesta linha, a importância da iniciação à prática profissional no âmbito da formação, 
uma vez que permite conferir ao formando a informação pedagógica e didática sobre os 
conhecimentos científicos dos conteúdos programáticos a abordar em contexto. Ou seja, mais do 
que o conhecimento pleno desses mesmos conteúdos, é a metodologia e dinâmica conferida em 
sala de aula, que influenciam a promoção da aquisição dos conhecimentos científicos inerentes 
ao currículo. O modo como o professor ultrapassa e gere os desafios e problemáticas do contexto 
ditará a melhor adequação das aprendizagens. Assim, a formação docente deve promover e 
valorizar, não só a observação e criação de propostas didáticas, como também promover a 
construção do saber para a simbiose entre a teoria e conhecimento e a prática (Duarte, 2016). 
Uma formação docente completa e de excelência permite a eficiente profissionalização de um 
indivíduo no exercício pleno das suas funções, como, também, elevar a importância do ensino na 
sociedade. Esta noção vai ao encontro do que defende Nóvoa (2017) uma vez que 
Não pode haver boa formação de professores se a profissão estiver fragilizada, enfraquecida. Mas também não pode haver uma profissão 
forte se a formação de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao domínio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagógicas. 
A formação de professores depende da profissão docente. E vice-versa. (p. 1131) 
Assim, a promoção e valorização da iniciação à prática profissional confere oportunidades ao 
futuro docente de se confrontar com a realidade, refletindo sobre a mesma e implementando, no 
formando competências investigativas, reflexivas, colaborativas e críticas, inerentes à educação. 
Tais aspetos contribuem para a plena compreensão da responsabilidade e do papel do professor 
no desenvolvimento do aluno e do contexto educativo (García, 1999).  
Em suma, a formação conferida ao docente permitirá promover a construção sólida do 
conhecimento sobre o ensino, adequando e ajustando todos os saberes científicos às diferentes 
metodologias, estratégias e dinâmicas disponíveis face ao contexto educativo. No entanto, o 
saber do professor não deve ser restringido ao conhecimento construído aquando da formação 
inicial e, como tal, é importante que o mesmo se enriqueça continuamente para permitir o 
acompanhamento da evolução frenética da sociedade. É, assim, a curiosidade e a procura por 
novas e melhores metodologias e técnicas que permitirá aprimorar a sua prática.  
A dimensão académica assenta na promoção de uma formação global e fundamentada de um 
futuro docente, seguindo diretrizes relevantes para a valência da profissão. No entanto, é o 
conhecimento e enriquecimento da dimensão profissional que conferirá ao indivíduo em 
formação uma perspetiva sobre a profissão que decidiu abraçar.  
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2.2. DIMENSÃO PROFISSIONAL 
O estatuto do professor, descrito no Decreto-Lei n.º 240/2001, de 30 de agosto, demonstra a 
pluralidade das dimensões que se relacionam e caracterizam as suas diversas funções. O 
professor deve suportar uma dimensão profissional, social e ética, com habilidades que 
promovam o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, desempenhando uma participação 
ativa na escola e na relação com a comunidade educativa, para promover um desenvolvimento 
profissional ao longo da vida.  
Nesta linha, tal como refere J. M. Alves (2020)  
Ser professor é uma profissão única e singular. Sem professores, nenhuma outra profissão existiria. Sem professores, a herança  
científica, tecnológica e artística tenderia a desaparecer. Sem professores, a vida social e cultural ficaria mergulhada num deslaçamento 
caótico. E por isso, deveria ser o primeiro de todos os ofícios. (pará. 3) 
O professor assume, assim, a função primordial de ensinar, promovendo uma escola inclusiva 
e de qualidade para todos, fomentando, não só, a aquisição dos conhecimentos científicos, como 
o desenvolvimento de habilidades, competências e valores que permitam construir um 
sentimento de bem-estar no aluno. Assim, no que concerne concretamente à dimensão 
prática profissional num saber específico resultante da produção e uso de diversos saberes 
integrados em função das a
(Decreto-Lei n.º 240/2001, de 30 de agosto, anexo II do artigo 4.º). 
Nesta linha, o enriquecimento do docente deve ser sistemático, sendo que não basta a boa 
formação académica para o exercício da profissão, mas sim, a constante procura por aprimorar a 
sua prática conferida por novos saberes, mas, acima de tudo, pela experiência. O professor deve 
reforçar a consciência do enriquecimento ao longo da vida na procura pelo constante 
desenvolvimento das competências pessoais, sociais e profissionais. Neste sentido, é necessário 
atender à evolução, procurando acompanhar os processos de mudança e inovação, seja da 
sociedade, seja da própria educação, integrando as dimensões pessoais inerentes a cada um dos 
indivíduos e valorizando o conhecimento e as vivências pessoais (García, 1999). 
Assim, o professor deve construir a sua prática profissional a partir das necessidades, 
refletindo, recorrentemente, sobre os aspetos éticos e deontológicos inerentes à profissão e 
enriquecendo-se através da experiência e da investigação (Decreto-Lei n.º 240/2001, de 30 de 
agosto). O docente deve reunir, em si e na sua prática, três conhecimentos basilares, o 
42 
conhecimento da experiência que vai adquirindo ao longo da sua prática e lhe confere reflexões 
importantes para selecionar as estratégias mais adequadas para a abordagem de determinado 
conteúdo programático e o conhecimento da pedagogia aliado ao conhecimento científico que 
culminará nas reflexões concretas sobre as metodologias que, face ao contexto com o qual se 
depara, mais adequadamente promoverão aprendizagens (J. R. Cardoso, 2013).  
A articulação de tais saberes na construção da dimensão profissional do docente permitirá, que 
esta, detenha ferramentas para auxiliar o aluno a desenvolver a sua identidade pessoal, crítica e 
holística, o saber técnico e científico inerente aos conteúdos programáticos e as competências 
necessárias para a interação social, como a cooperação, a motivação ou a interpretação dos atos, 
mas também valores de civismo como a honestidade, a solidariedade ou a sustentabilidade. 
Efetivamente, a interação e relação do aluno com todos os meios que o envolvem implicam, 
também, o desenvolvimento intelectual, emocional, social e moral do mesmo sendo, desse modo, 
importante que o professor construa momentos de participação e envolvimento com a família, a 
comunidade escolar e a sociedade em geral, desenvolvendo competências de colaboração e 
inclusão (Decreto-Lei n.º 240/2001, de 30 de agosto; Rovira & García, 2015). Todos estes valores 
e princípios que sustentam a prática do docente estão explanados no próprio Perfil dos Alunos à 
Saída da Escolaridade Obrigatória (2017) evidenciando, através de documentos orientadores, o 
papel da escola na promoção de um ensino mais integral (G. Martins, et al., 2017). 
O processo de ensino e aprendizagem deverá direcionar o conhecimento científico, técnico, 
cultural e empírico para permitir ao indivíduo agir em conformidade com o mundo envolvente. 
Assim, é da responsabilidade do professor trabalhar no sentido da construção da sociedade de 
amanhã, pois os alunos de hoje, serão cidadãos ativos do futuro (Bulgraen, 2010). O professor 
suporta, portanto, o papel de contribuir para a integração das crianças e jovens numa sociedade 
em constante transformação, conferindo-lhes ferramentas sólidas para que, em qualquer 
momento, ajam com confiança e determinação. As capacidades técnicas, o domínio dos 
conteúdos científicos e os conhecimentos pedagógicos e didáticos retratam, apenas, uma 
percentagem da missão do professor (Delors, et al., 1998).  
Prova-se função primária da educação na vida social e o professor o promotor do saber 
necessário da vida humana. Contudo, subjaz uma constante descrença social da profissão, pelas 
condições que a profissão acarreta, mas acima de tudo pelo tradicionalismo ainda praticado em 
sala de aula que facilmente desmotiva o público (J. M. Alves, 2020; Câncio, 2018). 
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2.2.1. O professor no século XXI. 
A verdade é que, numa sociedade em frenética mutação, a preparação que o professor tende a 
conferir é sustentada no presente, mas para atuação num futuro desconhecido. Deste modo, é 
importante ressalvar o pilar do processo de ensino e aprendizagem, o aluno, permitindo a 
construção do conhecimento, mas acima de tudo, conferindo a liberdade necessária para que este 
possa explorar, assimilar e construir o seu conhecimento reajustando-o à incerteza do futuro 
(Dolto, 2014). Assim, o professor deve adequar as aprendizagens que promove aos 
conhecimentos dos conteúdos programáticos, mas, acima de tudo, construir um conhecimento 
adequado ao contexto e à sociedade onde o seu público se insere. Tal perspetiva pode ser 
sintetizada pela afirmação de Zenhas (2018) onde refere que  
O professor tem de conhecer bem os conteúdos científicos que ensina. E precisa de os atualizar constantemente. Mas não basta conhecer 
o que se ensina, nem sequer saber mais do aquilo que se ensina. É preciso saber trabalhar esses conhecimentos de modo a torná -los 
interessantes e acessíveis aos seus alunos. (pará. 1) 
Ser professor é, assim, uma tarefa desafiante que requer, mais que um conhecimento científico 
e pedagógico exímio, uma postura ativa que demonstre, independente do valor social que possa 
atualmente ser conferido, a importância da profissão. É, neste sentido, que, em pleno século XXI, 
as práticas do docente devem se adequar a uma nova realidade e sociedade valorizando, ainda 
mais, a centralização do aluno no processo de ensino e aprendizagem.  
Numa sociedade onde o conhecimento provém de várias fontes e interações, é importante 
promover propostas que valorizem a participação, discussão, pesquisa e debate, verificando 
conhecimentos e diversificando a informação, numa tentativa de proporcionar a assimilação e 
construção de um conhecimento integrado nas experiências e nos conhecimentos prévios dos 
alunos (J. M. Alves, 2020). J. C. Santos (2008) refere, inclusive, que  
A aprendizagem profunda ocorre quando a intenção dos alunos é entender o significado do que estudam. Uma vez tendo esse objetivo, 
os alunos passam a relacionar o conteúdo com aprendizagens anteriores e com suas experiências pessoais, o que, por sua vez, o s leva a 
avaliarem o que vai sendo realizado e a perseverarem até conseguirem um grau aceitável de compreensão sobre o assunto. (p. 2) 
Tal perspetiva assenta na prática de metodologias ativas onde o aluno detém maior 
protagonismo no processo de ensino e aprendizagem, sendo atuante e crítico face à assimilação 
do seu conhecimento. O reforço e a valorização do aluno no centro da aprendizagem garantem a 
sua inclusão no processo conferindo, não só, significado ao processo de ensino e aprendizagem, 
mas especialmente, prazer ao ato de aprender (Perrenoud, 2000). Em certos estudos, explorados 
por Barros, Carvalho, Costa e Silva (2018), é denotada uma possível eficiência da participação 
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ativa do aluno no processo de ensino e aprendizagem e que concedem uma construção mais plena 
do conhecimento. Os autores referem que, o aluno, quando exposto a metodologias ativas de 
aprendizagem, onde é promovida a discussão e a interação com os pares, através de um processo 
de reflexão sobre o conhecimento, poderão estar mais aptos para compreensão do mesmo.  
Deste modo, manifesta-se o primeiro passo para a construção da dimensão profissional de um 
professor do século XXI, a reinvenção da pedagogia e das metodologias de ensino adotadas 
procurando combater o tradicional,  
[desprendendo do] vício da exposição, a servidão do dar a matéria e cumprir o programa, a comodidade do ensinar a todos como se todos 
fossem um [e] seleciona[ndo] o que é social e humanamente relevante, nunca descurando a empregabilidade social dos saberes. (J. M. 
Alves, 2020, pará. 8) 
O professor deixa, portanto, de ser fonte primordial do conhecimento e da informação e 
desempenha importante função na regulação e emancipação dos saberes a adquirir por parte dos 
alunos e necessários para uma vivência ativa na sociedade. Remetendo para a metáfora utilizada 
por D. Pinto (2019) ao vive[r]mos [num] dilúvio de informação,  o papel do professor passa a 
ser ensinar os alunos a nadar  (pará. 31), evidenciando, assim, o papel de mediador do professor 
num processo de ensino e aprendizagem mais significativo e ativo. A informação acessível e 
disponível nas mais variadas fontes e nos mais diversos formatos (Noemi, 2018, pará. 33) pode 
conferir aprendizagens erróneas se não for devidamente pautada pelo docente, competente e 
detentor de formação no âmbito do conhecimento científico. Assim, a função mediadora não 
implica que o professor perca o seu estatuto na sala de aula, mas sim eleva-o, pois desempenha 
a promoção da simbiose entre a aprendizagem conferida em aula e o conhecimento adquirido na 
relação com o meio envolvente, onde o mesmo será aplicado (Bulgraen, 2010).  
Nesta linha, M. J. Cunha (2009) salienta que  
o novo professor tem de ser capaz de desenvolver habilidades para entender os parâmetros culturais vigentes e ter como prática a criação 
de sujeitos que sejam autores do seu mundo e da história. Não pode por isso ter um conhecimento exclusivamente académico , racional, 
teórico, construído através da experiência e sim um saber que o capacite para gerenciar a informação disponível e saber adequá-la ao 
contexto e à situação formativa que se situa, sem perder de vista os objectivos traçados. (p. 1054) 
O professor deve mediar, igualmente, a informação identificando e avaliando-a 
criteriosamente pois, para além de cientificamente correta, esta deve ser significativa para o 
contexto dos alunos. Só assim o docente permitirá desenvolver o questionamento dos alunos e a 
formulação de opiniões concorrendo para a construção de membros de uma sociedade que atuam 
criticamente. O desenvolvimento do pensamento crítico permite que, também o aluno, possa 
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avaliar a veracidade da informação a que é exposto, fortalecendo as competências de análise, 
apreciação e estruturação da própria opinião (M. J. Cunha, 2009; Noemi, 2018).  
O exercício da docência implica, não só fomentar o espírito crítico, como, efetivamente, detê-
lo pela adoção de uma postura reflexiva. A reflexão assume um papel predominante nas vivências 
profissionais uma vez que, uma postura reflexiva poderá demonstrar ao docente as fragilidades 
e potencialidades a engrandecer aquando da procura por novas e mais adequadas estratégias e 
metodologias de ensino (Alarcão & Canha, 2013; Duarte, 2016).  
Os dados que encaminham o docente à reflexão são adquiridos pela postura investigativa que 
o mesmo detém, evidenciando uma atitude de procura por informação que permita a melhoria das 
práticas educacionais. Assim, com o conhecimento das condições do contexto educativo é 
possível realizar ações mais direcionadas às especificidades dos alunos e, igualmente, evoluir 
profissionalmente. Tal evolução implica, portanto, um processo constante de observação, 
investigação e reflexão, durante todo o período de intervenção e ação educativa, que encaminham 
para uma futura alteração e modificação das práticas e estratégias pedagógicas e didáticas do 
docente. É tendo em vista tais considerações que a prática docente é, por vezes considerada um 
processo de investigação-ação onde o professor se envolve na prática para transformar as 
condições, problemáticas ou dificuldades observadas (Alarcão, 2007; Serrazina & Oliveira, 2001).  
É, por tais motivos, que a formação e atualização constante do conhecimento e das práticas é, 
igualmente, postura necessária -
acomodando constantemente a sua prática às prioridades e necessidades do contexto e, como 
tal, é a formação adequada e atenta às demandas da nova geração  (D. Pinto, 2019, pará. 41) que, 
efetivamente, torna a sua ação significativa. O conhecimento é infindável e, como tal, apenas um 
professor que procura a atualização constante do seu saber é capaz de responder aos 
questionamentos e curiosidades colocados pelos alunos (Noemi, 2018). Destaca-se, assim, a 
necessidade de integrar nas aprendizagens desenvolvidas em sala de aula realidades próximas 
desta geração de alunos, mas ainda contestadas pelos encargos a si inerentes, as tecnologias.  
Um professor informado e atualizado face às ferramentas tecnológicas disponíveis demonstra 
uma potencial possibilidade em oferecer, no processo de ensino e aprendizagem, uma maior 
diferenciação face às múltiplas construções do conhecimento que a sala de aula apresenta e, 
ainda, uma aprendizagem mais significativa e adequada à realidade mais próxima do aluno. O 
recurso à variedade de ferramentas que o mundo digital oferece possibilita elevar o valor das 
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aprendizagens e, consequentemente, compreender o processo de assimilação do conhecimento 
mais adequada para cada aluno culminando, assim, na construção de metodologias dinâmicas 
para total integração de todas as individualidades (Amante, 2007; Flores, Peres, & Escola, 2013). 
A interatividade inerente a estes recursos confere, igualmente, maior dinamismo, estimulando 
e facilitando a interação entre todos os intervenientes do processo de ensino e aprendizagem, 
criando ambientes de construção do saber. O recurso a ferramentas tão simples como o Padlet ou 
o Kahoot poderão proporcionar um maior dinamismo nas vivências da sala de aula pela 
interatividade e proximidade que conferem a todos os intervenientes do processo de ensino e 
aprendizagem. A seleção devida dos diferentes recursos, aliados a metodologias de 
aprendizagem mais ativas por parte dos alunos e mediadoras por parte do docente, impulsiona a 
promoção de ambientes colaborativos e a relação com o outro. O estímulo conferido pelos 
materiais digitais traduz-se numa maior participação, empenho e interesse nas propostas, onde 
a valorização das individualidades dos alunos é evidenciada (D. Pinto, 2019; Moran, Masetto, & 
Behrens, 2006). 
Os recursos tecnológicos e digitais são, recorrentemente, interpretados como fonte de 
distração, mas mais apetecíveis quanto mais avançado for o ciclo de ensino. Uma pequena 
ferramenta como o telemóvel é, nos dias de hoje, indissociável do dia-a-dia do aluno e, como tal, 
o professor deve recorrer a tais instrumentos para promover aprendizagens comprovando, não 
só o valor pedagógico e didático de tal recurso, como também incentivar à construção do 
conhecimento fora da sala de aula (Noemi, 2018). No entanto, nem sempre os alunos são capazes 
de compreender agens sendo, por isso, o 
aproveitamento  destas ferramentas dependente do estímulo e do uso 
ivo da tecnologia por parte do professor  (Marcusso, 2009, p. 182). 
Num período de incerteza, foram os recursos tecnológicos que conferiram ao docente as 
possibilidades para continuar a promover aprendizagens através do recurso ao ensino a distância. 
Apesar de o ensino a distância não ser uma modalidade recente, a conjuntura como o mesmo 
decorreu, no presente ano letivo, trouxe importantes reflexões sobre a prática docente e as 
metodologias adotadas no processo de ensino e aprendizagem (Marcusso, 2009). Evidenciou-se, 
assim, a urgente necessidade de readaptar metodologias e práticas de sala de aula, 
demonstrando o valor das ferramentas tecnológicas no suporte à continuidade do processo de 
ensino e aprendizagem. Contudo, de igual modo, a pandemia elucidou, ainda mais, sobre a 
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perpetuação de desigualdades sociais relativamente ao acesso a estes recursos tecnológicos, 
evidenciando, igualmente, dificuldades por parte dos estudantes no manuseamento de algumas 
destas ferramentas. Nesta linha, reforça-se a conceção primária da prática docente centrada na 
promoção de aprendizagens significativas centralizando o aluno no processo de ensino.  
É, neste sentido, que o professor deve demonstrar competências no âmbito da criatividade, 
seja fomentando-a, mas essencialmente detendo-a, na tentativa de contrariar as adversidades e 
continuar a promover aprendizagens significativas. O recurso às tecnologias por si só não se 
traduz no sucesso das aprendizagens, mas sim a articulação entre as diferentes atitudes e 
metodologias, como fator inovador e criativo que aguça o interesse do aluno. A criatividade, o 
lúdico e a imaginação favorecem a articulação dos conceitos prévios com os novos 
conhecimentos e uma mais fundamentada construção do saber abstrato do mundo (Dorel 
Juvenile Group, s.d.; Noemi, 2018). Uma educação criativa envolve a observação de situações, 
análise, proposição de soluções, tomadas de decisão e interpretação de papéis (D. Pinto, 2019, 
pará. 54). Assim, o professor criativo é aquele que, através da investigação, reflexão e 
interpretação do conhecimento, constrói ideias, metodologias e possibilidades que se tornem 
tangíveis à promoção global das aprendizagens (Alarcão, 2007).  
Pelo dinamismo inerente ao novo século, ser criativo é absorver os estímulos para, 
consequentemente, construir o conhecimento. Assim, o professor ao desenvolver a criatividade 
no aluno, confere ferramentas importantes para que este seja capaz de resolver os problemas e 
os desafios da sociedade, respeitando a individualidade que cada um detém. O próprio 
desenvolvimento da criatividade reforça a construção da individualidade de cada um, uma vez que 
cada aluno construirá e movimentará criativamente o seu conhecimento para uma atuação, em 
função das construções cognitivas a que foi sujeito (Valencia, 2020).  
Num ambiente tão global onde a informação circula a uma velocidade vertiginosa, é ingénuo 
afirmar que apenas o professor detém ferramentas e conhecimentos para enriquecer o processo 
de ensino e aprendizagem. aprendiz é seduzido pela maturidade, experiência e cultura do 
educador, enquanto o educador é cativado pela curiosidade, desejo de explorar e sede de 
conhecer do aprendiz  (Cury, 2018, p. 24). Neste sentido, evidencia-se a necessidade de o docente 
deve procurar estabelecer um processo de aprendizagem mútuo, onde a bidirecionalidade do 
ensino enriquecerá, não só o estudante como o próprio professor, pelo conhecimento e 
questionamento que o primeiro poderá movimentar para a sala de aula (Perrenoud, 2000). 
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O professor é o líder do processo de ensino e aprendizagem e, tal como um bom líder, tem o 
dever de impulsionar o sucesso dos seus alunos, inspirando-os, direcionando-os e motivando-os 
diariamente na construção do conhecimento (Noemi, 2018). Deste modo, quando o docente 
desempenha um papel ativo clarificando objetivos, estabelecendo metas e preparando o caminho 
da construção do aluno através de metodologias, recursos e dinâmicas, desenvolve um processo 
de ensino e aprendizagem completo na formação do indivíduo enquanto ser ativo. A clara união 
entre a exigência e a valorização do indivíduo traduzem-se numa relação de respeito onde o aluno 
procura afirmar a sua competência através das suas conquistas. O professor é, assim, autoridade, 
mas uma autoridade que confere liberdade, responsabilidade e autonomia ao outro, na tentativa 
de ver subjugados os objetivos traçados eximiamente (Freire, 2011).  
A heterogeneidade cultural e social existente nos contextos educativos dos tempos atuais 
estimula o docente à conceção de propostas de ensino e aprendizagem adequadas e inovadoras, 
mas, também, diferenciadas. Ou seja, para que seja possível prevalecer as individualidades de 
cada aluno, as aprendizagens devem ser ajustadas às suas características, exigências e 
necessidades, construindo uma ação flexível e valorativa. Documentos como o Decreto-Lei n.º 
54/2018 evidenciam a importância da diferenciação pedagógica, ressalvando a necessidade de 
gerir as diversas especificidades de aprendizagem para a aquisição equitativa do conhecimento. 
Assim, as práticas desenvolvidas em sala de aula deverão adequar e aproximar o currículo da 
realidade dos contextos escolares, criando instrumentos, atividades e interações didáticas que 
enriqueçam cada aluno independente das suas características, interesses, necessidades e 
saberes primários. Uma clara valorização da individualidade de cada atuante do processo de 
ensino e aprendizagem transmite, não só um sentimento de aceitação, mas demonstra valores 
importantes de aceitação e relação com o outro (M. R. Cardoso, 2011; Perrenoud, 2000).  
O processo de ensino e aprendizagem implica uma coletividade de participantes que 
transcende ao aluno e ao professor. Como explorado anteriormente, o aluno adquire, igualmente, 
conhecimento na relação que estabelece fora do espaço escolar. O professor deve envolver todos 
os intervenientes que, de algum modo, influenciam a acomodação do conhecimento por parte do 
aluno, sejam eles os encarregados de educação, os familiares ou membros da comunidade 
próxima (Perrenoud, 2000). Uma cooperação clara entre a escola e a família fomenta o sucesso 
educativo, onde o desenvolvimento do aluno se torna missão comum (Sousa & Sarmento, 2010). 
Quando a sociedade é convidada a participar no processo de ensino significa-o, conferindo 
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conhecimento social e prático ao saber promovido no contexto escolar e, inevitavelmente, 
promovendo a integração e formação plena do aluno na comunidade (M. R. Cardoso, 2011). 
Numa outra perspetiva, o professor pertence a uma comunidade e, como tal, um processo 
colaborativo onde decorre uma boa relação e partilha de saberes e experiências com os demais, 
resulta numa complementaridade do conhecimento para enriquecimento do processo de ensino 
e aprendizagem. Quando o professor trabalha com todos os elementos que contemplam a 
comunidade educativa, demonstrando as suas fragilidades e inseguranças, cria um processo de 
cooperação rico, elevando as competências e potencialidades de cada um, numa procura por 
solidamente atingir as finalidades comuns (Alarcão & Canha, 2013; Perrenoud, 2000). Tal como 
refere Pedras e Seabra (2016), citando Lima (2007): 
a não exclusivamente no intercâmbio 
de outros 
domínios com ela relacionados  (p.296) 
O professor atual deve, assim, mobilizar na sua prática de metodologias e competências que 
se adequem à dimensão do aluno na construção do seu próprio conhecimento. Claro que, apesar 
da autonomia e importância conferida ao estudante através das metodologias de aprendizagem 
ativa, ressalvando os conhecimentos prévios, motivações, interesses e relações que o indivíduo 
estabelece com o seu meio, o docente mantém papel imprescindível na sala de aula. Contudo, o 
autoritarismo e a aversão vivenciados nos processos de ensino dos séculos anteriores devem, 
agora, ser substituídos por afetos de responsabilidade e respeito numa aprendizagem mútua.  
Quando o professor reconhece e valoriza a multiplicidade do processo de ensino e define 
objetivos concretos que procurem o sucesso da aquisição do conhecimento por parte do aluno, 
insurge a necessidade de reformular e ajustar o processo de avaliação (J. M. Alves, 2020). Tal 
como refere o Decreto-Lei n.º 139/2012 avaliação dos alunos são fundamentais 
para o seu sucesso, sendo importante implementar medidas que incrementem a igualdade de 
oportunidades preâmbulo). Porém, apesar do reforço da necessidade da adoção de múltiplos 
instrumentos de avaliação para permitir a valorização da individualidade e da autonomia, a 
avaliação é, ainda, vista como um certificado das aprendizagens desenvolvidas e, como tal, 
quando o docente sustenta o sucesso da aprendizagem dos alunos unicamente nos resultados, 
recua na adoção de práticas contemporâneas. É na sala de aula que o docente deve prevalecer a 
avaliação, reforçando a investigação através da observação dos caminhos  e não, 
apenas, dos resultados (Decreto-Lei nº 17/2016 de 4 de abril; Perrenoud, 2000).  
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Todas estas metodologias, competências e características que o professor do século XXI deve 
deter convergem num fator transcendente, a comunicação. Em primeiro lugar, a comunicação é, 
indiscutivelmente, mais que o próprio conhecimento científico, o instrumento primordial do 
processo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, para que a promoção e concretização de 
todas as boas práticas, exploradas até então, sejam aplicadas, é através do rigor e sabedoria na 
utilização do ato de comunicar que o professor desenvolve a sua experiência.  
A base do ato de lecionar é comunicar com o outro (Noemi, 2018, pará. 5). 
Independentemente do método ou ferramenta, é através da comunicação que é possível o 
intercâmbio das informações necessárias à aprendizagem, sejam elas as regras, as dúvidas, as 
experiências, os sentimentos, as ideias ou as soluções que resultarão na construção do 
conhecimento (Noemi, 2018). A comunicação transforma-se, na aprendizagem, em objeto, 
movimentando-se entre os intervenientes e convertendo-se em pensamento e linguagem que 
promovem a indagação e criação do saber (Freire, 2011; Perrenoud, 2000).  
Nesta linha, o professor deve aprimorar a sua habilidade de comunicação, na procura por 
expressar, com clareza, a sua mensagem, adequando pedagógica e didaticamente, ao contexto e 
ao recetor, não permitindo a interpretação de ideias erróneas no processo de aprendizagem. Tal 
como refere Albuquerque (2010) no seu estudo, a 
 evidencia, mais que a compreensão do conteúdo , mas também fatores de 
motivação interesse para o melhor desempenho e participação do aluno 67). 
Adicionalmente, pela diversidade e globalidade assentes na sociedade, atualmente, o professor 
não deve cingir-se à competência de uma única língua. A proficiência do docente no âmbito de 
outras línguas permite, não somente, que o mesmo seja capaz de entender materiais e recursos 
variados, mas também, interagir e comunicar com estudantes, famílias ou membros da 
comunidade que não detenham domínio suficiente na língua materna (D. Pinto, 2019).  
A valorização da profissão do docente passa, portanto, pela reestruturação da mesma, 
adequando e modernizando o processo de ensino e aprendizagem face às características sociais 
e individuais dos intervenientes e da própria sociedade e comunidade, onde a prática educativa se 
desenrola. Contudo, mais do que o processo e metodologias adotadas, é importante não esquecer 
que ser professor implica formar um outro indivíduo e, como tal, reafirma-se a importância da 
dimensão afetiva do docente.  
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2.2.2. A importância da afetividade enquanto professor.  
O ser humano é diferenciado dos demais pelas suas competências cognitivas que permitem 
caracterizá-lo como um ser pensante, dotado de capacidades mentais como o raciocínio ou a 
linguagem. No entanto, pela qualidade social inevitável ao indivíduo, mais que as capacidades 
racionais que o diferenciam é a dimensão emocional que se demonstra exclusiva ao Homem.  
Tal como refere Curry (2018) onhecimentos simples, como operar computadores e outras 
máquinas, exigem comunicação clara e práticas constantes, mas não complexas. Já gerir a mente 
humana exige processos muito mais elaborados e complexos (p.24). Assim, o exercício da 
docência envolve simultaneamente o desenvolvimento intelectual, emocional e relacional, 
inerentes à implicância afetiva da profissão (Perrenoud, 2000).  
Assim, pelo carácter social da profissão docente no estabelecimento de interações e relações 
é evidente a necessidade de uma formação no âmbito dos saberes sociais, compreendendo o 
valor das emoções e da afetividade. Assim, mais que a fundamentação dos saberes científicos, a 
construção de uma postura profissional envolvente, r 
uma relação mais sólida. Amador (2020) salienta que  
há aqueles professores que com a sua maneira de ser e de reagir perante um desafio ou um conflito, provocam, de forma inesper ada, a 
admiração e respeito dos seus alunos, para sempre. (pará. 8)  [O professor deve] colaborar na descoberta do conhecimento e das 
escolhas para a vida é criar impacto, dar ferramentas, acompanhar e deixar viver. Ser professor é promover autoconfiança e confiar. (pará. 
9) 
a promoção de práticas educativas e 
relações interpessoais sustentadas no bem-estar, no prazer e no sentimento de pertença 
permitem salvaguardar o desenvolvimento de sentimentos mais negativos que o aluno constrói 
face à escola. Assim sendo, uma conduta que garanta uma relação positiva entre os 
intervenientes e o conhecimento desenvolve a plenitude das competências pessoais. Quando o 
professor é capaz de construir propostas desafiadoras que potencializam as individualidades que 
contemplam a sua turma, adotando metodologias ativas e propondo uma relação unificada entre 
todos os intervenientes está, portanto, a incentivar o sentimento de pertença do aluno no 
processo de ensino e aprendizagem (Glasser, 2014; Noemi, 2018).  
Tal como salienta a investigação de Albuquerque (2010), o relacionamento que o professor 
estabelece com o aluno é o atributo necessário para a promoção de aprendizagens significativas. 
Assim, as características afetivas 
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estabelecimento de regras (Albuquerque, 2010, p. 66). 
Na mesma linha, aliado às metodologias e abordagens referenciadas na secção anterior, 
Duque, Mariz e Fernandes (2010) salientam algumas crenças pedagógicas a ter em conta 
aquando da construção do processo de ensino e aprendizagem. De referenciar que, apesar desse 
documento estar associado ao ensino da matemática, tais crenças são transversais a qualquer 
uma das áreas do saber e, por tal motivo, basilares na prática docente. Assim sendo, as autoras 
referem como crenças pedagógicas o ato de estimular, valorizar, acompanhar, acreditar, exigir e 
dar colinho Destaca-se, portanto, no âmbito do valor emocional e afetivo inerente à profissão a 
lação no desenvolvimento da 
autoestima, interesse e confiança face à aprendizagem. O docente que acompanha o processo de 
aprendizagem do aluno e valoriza as suas conquistas, as suas habilidades e competências, 
permite que este se sinta integrado e promove um sentimento de bem-estar face ao caminho a 
percorrer no contexto escolar. Assim, todas as crenças pedagógicas referenciadas concordam 
para que o caminho escolar percorrido pelo aluno seja repleto de vitórias, acima de tudo, 
prazerosas. Do mesmo modo, quando ao aluno demonstramos interesse sobre a 
sua individualidade, ouvindo as suas histórias e lamentações que, por vezes, conferem os dados 
importantes para compreender a razão de certas posturas e dificuldades tomadas pelos alunos. 
Considerando tais perspetivas, uma das competências mais importantes que o professor do 
século XXI deve deter é a empatia, aproximando e melhorando as interações desenvolvidas em 
sala de aula. Tal habilidade melhora as capacidades de colaboração e respeito pela consideração 
das diferenças e potencialidades de todos os alunos (Noemi, 2018). Claro que  importante que 
é 
essencial a postura 
habilidades (Cury, 2018, p. 29). Segundo Albuquerque (2010), o conceito de 
empatia necessidade de entender as necessidades 
pessoais, psicológicas e escolares dos alunos, ter consciência do contexto social e psicológico do 
aluno e lidar com as necessidades psicológicas dos estudante Ou seja, uma metodologia 
participante com estratégias adequadas ao aluno torna o processo de ensino e aprendizagem 
estimulante numa procura por solucionar as problemáticas do novo século (Câncio, 2018). 
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As maiores lacunas da educação assentam, atualmente, na mera transmissão da informação 
sem reflexão sobre os valores da sociedade, como a violência, a discriminação ou a injustiça. A 
necessidade de repensar a educação passa, assim, pela gestão das emoções dos alunos tornando 
os ambientes sociais de cada um com potenciadores do processo de ensino e aprendizagem e, 
não, como obstáculos. O próprio professor é uma pessoa com sentimentos, contextos e opiniões 
próprias e, como tal, quando se apresenta à prática da aprendizagem é influenciado pelas suas 
próprias convicções e construções realizadas ao longo da sua vida (Cury, 2018; Rovira & García, 
2015). Deste modo, o professor deve saber dosear a exigência de um bom clima de trabalho com 
o gosto pela matéria, o surgimento de momentos de humor, a empatia recíproca entre ele e os 
seus alunos  promovendo o bom ambiente da sala de aula (Zenhas, 2018, pará. 5).  
J. R. Cardoso (2013) defende que quando o docente desenvolve a dimensão afetiva, emocional 
e relacional na sua prática o aluno sente-se apreciado, com um certo sentimento de carinho, 
estabelecendo, assim, boas experiências e um desempenho positivo no caminho da 
aprendizagem. O professor ao transparecer esses sentimentos, demonstra que valoriza o aluno, 
auxiliando na sua formação enquanto cidadão, lutando pela sua dignidade, liberdade e direitos, 
sem enfatizar a relação hierárquica inerente ao processo de ensino e aprendizagem. A pedagogia 
deve, portanto, ser fundamentada na ética, no respeito e na dignidade de cada estudante, 
indeferindo os formalismos insensíveis para mero formalismo curricular (Freire, 2011).  
Fundamentalmente, é a relação que o professor estabelece com os seus alunos que ditará o 
sucesso das práticas, metodologias e/ou movimentação de recursos no processo de ensino e 
aprendizagem dos dias atuais. Mais uma vez, reforça-se a importância de colocar os 
intervenientes da ação educativa no centro do processo, contrariando, a escola ao serviço da mera 
transmissão do conhecimento. Amador (2020) conclui, assim, que  
Há excelentes professores a darem o seu melhor aos alunos que tem na mente, no coração e entre mãos. Reinventam -se todos os dias, 
superam as suas ansiedades, preparam novos modos de construir conhecimento, fazem por se integrarem no modus vivendi dos seus 
alunos e querem entrar na linguagem do século XXI, quando durante tanto tempo ensinaram como há dois séculos. (pará. 13) 
Independentemente da modalidade do processo de ensino e aprendizagem evidencia-se, 
assim, fator imprescindível, o professor manter uma postura observadora e preocupada para com 
o aluno para que recorra às suas dificuldades, potencialidades, características e conhecimentos 




3. CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA 
PRÁTICA DE ENSINO SUPERVISIONADA 
Our heritage and ideals, our code and standards 
- the things we live by and teach our children - are 
preserved or diminished by how freely we 
exchange ideas and feelings.  
 - Walt Disney 
Para o sucesso da prática e o pleno processo de ensino e aprendizagem torna-se necessário, 
num primeiro momento, a investigação e indagação relativamente ao contexto educativo, 
averiguando as limitações e potencialidades do mesmo, para agir em conformidade com as 
diferentes especificidades. É através do conhecimento dos intervenientes, das suas origens, das 
suas dificuldades, dos interesses e das necessidades que a planificação das intervenções será 
mais significativa. 
O presente capítulo apresenta uma descrição caracterizadora do contexto educativo onde foi 
desenvolvida a PES, remetendo para as diferentes estruturas que o mesmo alberga. Sustentada 
pelos documentos estruturantes do Agrupamento, o Projeto Educativo do Agrupamento, o 
Regulamento Interno, o Plano Plurianual de Melhoria e o Plano Anual de Atividades, e pelas 
grelhas de observação desenvolvidas ao longo do período da prática (cf. Apêndice A), foi traçada 
uma caracterização do agrupamento, onde se inserem ambas as instituições onde decorreram a 
PES, a escola do 1.º CEB e a escola do 2.º CEB. De igual modo, é apresentada uma minuciosa 
caracterização de ambas as instituições e a apresentação das turmas destes ciclos de ensino.  
 
3.1. CARACTERIZAÇÃO DO AGRUPAMENTO 
O conhecimento prévio das particularidades relativas ao agrupamento e ao contexto social 
onde o mesmo se insere confere uma perspetiva geral da diversidade de condições, dificuldades, 
entre outros, a enfrentar aquando das vivências no estágio. Um agrupamento é a constituição de 
uma rede de escolas relativamente próximas a nível geográfico, onde decorre uma partilha de 
recursos numa procura por rentabilizar e melhorar as qualidades educativas, ultrapassando 
situações de isolamento (Rodrigues, Ramos, Félix & Perdigão, 2017). Nesta linha, o Agrupamento 
de Escolas onde decorreu a PES pertence à cidade do Porto, sendo composto por quatro 
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estabelecimentos de ensino, uma das quais do 2.º e 3.º CEB, a sede do agrupamento, e três do 1.º 
CEB com jardins de infância.  
A freguesia onde se encontra sediado o Agrupamento é considerada, atualmente, uma das 
maiores do Norte do país, devido ao número de habitantes e ao constante crescimento 
demográfico da zona envolvente. Esta evolução foi acompanhada pela criação de bairros sociais, 
de um Pólo Universitário, de um centro hospitalar de referência e a fixação de várias instituições 
e serviços, que se traduzem numa predominância do setor terciário. Na área referenciada, a 
população apresenta-se, maioritariamente, de nacionalidade portuguesa, existindo, porém, um 
pequeno núcleo de habitantes oriundos de alguns dos países de língua oficial portuguesa. Nesta 
linha, considerando a localização do agrupamento, é possível caracterizar uma parte significativa 
da população como mais desfavorecida económica, social e culturalmente face à generalidade do 
conselho (Escola Básica P, 2019).  
O Agrupamento, constituído por quatro instituições, como referido anteriormente, foi 
formado a 11 de julho de 2003. A 1 de junho de 2007, passa a integrar a rede de escolas TEIP pelas 
características apresentadas no Despacho Normativo n.º 20/2012, de 3 de outubro, numa 
tentativa de alargar e reforçar a autonomia da instituição e promover o sucesso educativo, 
combatendo o abandono escolar e a indisciplina (Coelho, 2018). 
No ano letivo 2019/2020, estiveram matriculados 914 alunos no Agrupamento, destacando-
se 128 alunos inscritos no ensino pré-escolar, 392 no 1.º CEB, 169 no 2.º CEB e 225 no 3.º CEB. Do 
grupo de alunos que constitui o agrupamento, 84 foram reconhecidos com Necessidades 
Educativas Especiais (NEE), segundo os dados apresentados nos documentos descritivos do 
agrupamento. Adicionalmente, mais de 50% dos alunos inscritos no agrupamento era abrangido 
pelo subsídio do Serviço de Ação Social Escolar (SASE), concretamente 462 alunos, 310 do 
Escalão A e 152 do Escalão B. Por fim, esta rede de escolas apresentou, na sua constituição, 94 
docentes, dispondo, ainda, de um assistente social e uma animadora sociocultural, que surgem no 
âmbito do programa TEIP (Agrupamento de Escolas P, 2019). 
Os alunos que frequentam o agrupamento apresentam alguma diversidade social, com alguns 
estudantes de classe média e outros provenientes dos bairros sociais próximos, sendo visíveis 
algumas situações de pobreza nos agregados familiares. Seguindo a análise descrita no Plano 
Plurianual de Melhoria, as dificuldades dos alunos passam pela apropriação de hábitos, técnicas e 
métodos de estudo que influenciam a concentração e a motivação; as estratégias de ensino pouco 
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adequadas e diferenciadas; ou, pelo pouco envolvimento dos Encarregados de Educação na vida 
da escola e a disfunção de retaguarda de afetos e estabilidade. Nesta linha, é possível considerar 
que o ambiente social de alguns alunos influencia, negativamente, o sucesso e progressão 
escolar, denotando-se comportamentos de desinteresse e, até mesmo, desistência face à 
educação (Coelho, 2018). 
Adicionalmente, o Agrupamento apresenta uma Equipa Multidisciplinar de Apoio à Educação 
Inclusiva (EMAEI), onde se incluem diversos profissionais e recursos na promoção e 
sensibilização da educação inclusiva. A EMAEI atua, não só junto dos estudantes, como dos 
próprios docentes, apoiando e aconselhando na implementação de práticas pedagógicas 
inclusivas. Este departamento é gerido pelo Centro de Apoio à Aprendizagem (CAA) que procura 
disponibilizar recursos materiais variados e direcionados às necessidades dos alunos com 
medidas adicionais de suporte à aprendizagem. Nesta linha, destaca-se a existência de duas 
unidades de multideficiência, uma na sede do agrupamento e outra numa das escolas do 1.º CEB, 
com profissionais especializados em diversas áreas, como Terapia da Fala, Terapia Ocupacional 
e Fisioterapia (Agrupamento de Escolas P, 2019). 
Para auxiliar os alunos e incentivar a promoção de comportamentos adequados e o 
cumprimento de regras existe, também, o Gabinete de Gestão de Conflitos (GGC), regido pelo 
Regulamento Interno do Agrupamento. Considerando as características da comunidade 
educativa, o GGC resulta da necessidade de acompanhar os alunos identificados com problemas 
de disciplina e, assim, atenuar essas dificuldades (Escola Básica P, 2019). 
Numa procura por promover e efetivar os valores e diretrizes do Agrupamento existe, ainda, 
um conjunto de parcerias, 14 no total, selecionadas tendo em conta as necessidades dos alunos e 
as ofertas das instituições para a criação de um ambiente de trabalho formativo. Entre as 
diferentes entidades destaca-se a Câmara Municipal, com um grande contributo na melhoria do 
agrupamento, seja pelo seu papel financeiro, no apoio à distribuição dos recursos, na promoção 
de atividades, na implementação de projetos e na própria estruturação da comunidade educativa, 
através do processo de colocação dos professores das Atividades de Enriquecimento Curricular 
(AEC). As restantes parcerias dizem respeito à Junta de Freguesia; a Associações de Pais e 
Encarregados de Educação; o Centro de Saúde; a Polícia de Segurança Pública /Escola Segura; a 
Associação Ajudaris; a Empresa Symington Family States (Grahams), entre outros. O papel das 
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mesmas passa pelo desenvolvimento de projetos, pela formação de profissionais e pelo apoio 
logístico de recursos e serviços (Agrupamento de Escolas P, 2019).  
Além das diferentes equipas e parcerias que apresentam propostas e recursos para melhorar 
a cultura da escola, a liderança pedagógica e a gestão curricular, promovendo o Agrupamento, o 
CAA apresenta, ainda, uma grande variedade de atividades e clubes que completam a vida do 
aluno. Nesta linha, são proporcionados serviços de psicologia e orientação; clubes de Ciências ou 
de Jardinagem; projetos e programas de promoção e educação para a saúde, bem-estar e 
sustentabilidade; atividades de apoio ao estudo e tutorias; coadjuvações de docentes; recursos 
para a inclusão e adaptados para a aprendizagem, entre outros (Escola Básica P, 2019). 
O Agrupamento procura, portanto, criar escolas com qualidade regendo-se por um conjunto de 
objetivos que promovam a inclusão e o sucesso. Assim sendo, seguindo o descrito no Projeto 
educativo - TEIP "Caminhar para o sucesso" 2017-2021 (2019), os objetivos educativos do 
Agrupamento são:  
(i) Valorizar a Escola, enquanto lugar de aprendizagens significativas, no domínio do saber ser, saber estar e saber fazer. 
(ii) Promover a melhoria das aprendizagens fomentando a adequação do processo ensino-aprendizagem às capacidades e 
competências de cada um, estimulando a articulação de saberes das diferentes áreas curriculares. 
(iii) Promover a Educação para a Cidadania, humanizando a escola, estimulando a tolerância, a solidariedade e o respeito pela 
diferença bem como o desenvolvimento da autoestima e das regras de convivência. 
(iv) Contribuir para a melhoria do ambiente educativo, otimizando os recursos humanos, os recursos materiais existentes e as 
parcerias estabelecidas com a comunidade. 
(v) Reforçar a ligação Escola  Comunidade incentivando um maior comprometimento dos encarregados de educação/famílias 
no acompanhamento dos alunos. 
(vi) Consciencializar para questões de saúde pública, ambientais e para o desenvolvimento de estilos de vida saudáveis. 
(vii) Criar condições para garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes 
que contribuam para alcançar as competências previstas no Perfil dos Alunos à saída da escolaridade obrigatória. (p. 18) 
Em suma, denota-se uma postura por parte do Agrupamento de formação plena do estudante, 
ressalvando uma identidade própria focada nos princípios da inclusão, equidade, solidariedade, 
cooperação, liberdade, responsabilidade e sentido de justiça. Estes princípios permitirão formar 
cidadãos plenos e conscientes com conhecimentos, competências e valores (Agrupamento de 




3.1.1. Caracterização da escola do 1.º CEB. 
A Escola Básica do 1.º CEB onde decorreu o primeiro semestre da PES da mestranda alberga, 
não só o 1.º CEB, como jardim de infância, situando-se no coração de um dos bairros sociais da 
freguesia do Agrupamento (Agrupamento de Escolas P, 2019).  
O edifício da escola não apresenta uma tipologia definida sendo constituído por dois pisos, o 
rés-do-chão relativo à educação Pré-Escolar e o primeiro piso direcionado para o 1.º CEB. 
Especificamente, o rés-do-chão dispõe de duas salas de atividade do pré-escolar; duas salas de 
arrumos, por vezes utilizadas, também, para atividades de AEC; instalações sanitárias para os 
alunos do pré-escolar; a biblioteca e o gabinete das assistentes operacionais. No primeiro piso, 
existem cinco salas de aula; uma sala de apoio ao estudo e arrumos; instalações sanitárias para 
alunos; a sala dos professores e um gabinete de primeiros socorros. Adicionalmente, na área da 
escola surge um espaço inicial, com um pequeno anexo, relativo à entrada e secretaria com 
instalações sanitárias e onde se localiza, também, um refeitório com cozinha. De ressalvar que 
apenas existem instalações sanitárias devidamente adaptadas a pessoas com mobilidade 
reduzida no rés-do-chão para o pré-escolar. Os corredores que circundam o espaço das salas de 
aula do 1.º CEB encontram-se bem organizados e decorados com alguns trabalhos realizados 
pelos alunos, no entanto, o acesso a esta área é apenas realizado por escadas.  
No exterior, existem escassas áreas ajardinadas, sendo visíveis apenas algumas árvores; dois 
campos de jogos, um nas traseiras e outro na zona frontal; um parque infantil e espaços cobertos 
e descobertos de utilização livre para todos os alunos. O recreio é amplo e circunda toda a escola, 
permitindo brincadeiras livres, no pequeno parque com escorrega e sobe e desce, no ringue do 
campo de futebol ou no campo de basquetebol e, ainda, através das marcações disponíveis no 
chão como o jogo da macaca. Para proteção dos alunos, toda a área é protegida por um 
gradeamento que separa o recreio da estrada.  
De destacar a biblioteca, pertencente à Rede de Bibliotecas Escolares, como o principal recurso 
ao processo educativo, permitindo a execução de práticas que envolvam toda a comunidade. A 
existência deste espaço procura fomentar hábitos de leitura, promover a utilização das 
tecnologias e enriquecer a comunidade educativa em termos culturais, tecnológicos, artísticos e 
cívicos (Agrupamento de Escolas P, 2019). O espaço é amplo, estando ao dispor de toda a 
comunidade educativa. De um lado, um espaço de trabalho e estudo individualizado, leitura e artes 
performativas, com mesas de trabalho, estantes de livros e um fantocheiro com materiais. Do lado 
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oposto, uma zona mais tecnológica e audiovisual onde se encontram os computadores e a 
televisão, com um espaço de lazer com sofás, estantes com CD e DVD, manuais escolares e jogos 
didáticos. Usualmente, a supervisão deste espaço era realizada pelas professoras de educação 
especial regulando, entre si, a monitorização da biblioteca, em simultâneo com o trabalho com os 
alunos em apoio. Nesta linha, apesar do seu horário de funcionamento acompanhar o das 
atividades letivas, não existindo responsáveis para estar no local o mesmo é fechado. 
No que concerne à sala onde decorreu o processo de intervenção na PES, é importante 
mencionar que a organização da mesma sofreu alterações no decorrer desse período de acordo 
com as necessidades do grupo e atividades realizadas ou por aconselhamento da psicóloga 
escolar. De modo geral, é possível caracterizar a sala como segura, acolhedora e adequada às 
necessidades dos alunos, com uma boa iluminação natural e boa ventilação, graças ao conjunto 
de janelas que se estendem por uma das paredes da sala. De considerar, apenas, um ponto 
desfavorável na estrutura da sala de aula que diz respeito às cadeiras dos alunos, estas que são 
pouco ergonómicas pois não permitem pendurar as mochilas e os casacos fazendo com que os 
mesmos caiam muitas vezes ao chão, dificultando a circulação. 
Relativamente às paredes que completam a sala de aula, estas estão devidamente 
aproveitadas com diferentes trabalhos produzidos pelos próprios alunos nas diferentes 
componentes curriculares, sendo renovados com a abordagem a novas temáticas. 
Adicionalmente existem cartazes, disponíveis como recurso do manual escolar ou criados pela 
docente da turma, com as diversas letras do alfabeto, a reta numérica, as regras de sala de aula, 
os aniversários dos alunos, calendários, entre outros.  
A sala apresenta dois armários onde são guardados os manuais escolares, cadernos diários e 
o material escolar dos estudantes que só são levados para casa no caso de existirem tarefas a 
realizar. Estes armários permitem, também, guardar material mais específico como cartolinas, 
cola quente, elementos decorativos como purinas ou bolas de algodão, para as Artes Visuais; 
ábacos e Material Multibásico (MAB) para a matemática; cartões do Método das 28 palavras para 
apoio no português, entre outros.  
Cada sala dispõe de recursos tecnológicos, nomeadamente, o computador fixo com acesso à 
internet e um quadro interativo que, apesar de estar avariado, serve como projetor. Existe, ainda, 
para toda a instituição, recursos de apoio ao processo de ensino e aprendizagem mais 
particulares, tais como materiais manipuláveis estruturados e não estruturados como blocos 
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lógicos, material Cuisenaire, sólidos geométricos, polydrons, tangram, material específico para 
uso laboratorial, representações do corpo humano, o globo terrestre e jogos didáticos.  
Apesar do espaço da sala de aula ser adequado, com recursos e elementos que concorrem para 
o sucesso do processo de ensino, a disposição e organização de alguns materiais influencia as 
aprendizagens. Ou seja, a disposição do quadro interativo não facilita a boa visão dos alunos que 
se encontram à esquerda da sala, isto porque, o quadro branco que se encontra no lado direito está 
mais longe e o quadro interativo mais destacado da parede. 
Remetendo para a constituição da comunidade educativa, no que concerne ao corpo estudantil 
que frequentava a escola no ano letivo de 2019/ 2020, estavam inscritos 137 alunos, dos quais 
38 se encontravam no ensino pré-escolar e 99 no 1.º CEB. Detalhando o 1.º CEB, existia na escola 
uma turma do 1.º ano de escolaridade, uma do 2.º ano, uma do 3.º e duas do 4.º ano (Agrupamento 
de Escolas P, 2019). 
Para além dos docentes titulares atribuídos a cada uma das turmas, o corpo docente era 
formado por uma professora de apoio escolar, duas professoras de educação especial e os 
professores que lecionam as AEC. Para além disso, fizeram parte do corpo não docente, duas 
auxiliares de ação educativa, uma que estava presente da parte da manhã e outra com entrada, 
apenas, da parte da tarde, existindo, na hora do almoço, mais três auxiliares na gestão dos 
trabalhos no momento do almoço e na área da cozinha. 
Por fim, no que concerne aos projetos e parcerias específicas da escola, é conhecida a relação 
próxima com a Câmara Municipal dando oportunidade à comunidade educativa de usufruir de 
atividades na instituição como por exemplo a Hora do Conto ou o Clube dos Cientistas. 
Adicionalmente, existem projetos com outras instituições associados à sensibilização para o 
consumo da água, a promoção da Educação Ambiental, o desenvolvimento do espírito de equipa 
e de regras de socialização, a sensibilização dos cuidados de saúde oral e a intervenção nas 
dificuldades de linguagem e aprendizagem da leitura. É visível que, a própria escola procura 
desenvolver os seus próprios projetos e atividades, numa tentativa de demonstrar aquilo que é 
realizado em sala de aula através de festividades, muitas delas inerentes a dias comemorativos, 




3.1.1.1. Caracterização da turma do 2.ºA do 1.º CEB. 
O iniciar da PES concretizou-se numa turma do 1.º CEB durante os meses de outubro de 2019 
a janeiro de 2020. A turma do 2.º ano de escolaridade era constituída, inicialmente, por 24 alunos, 
tendo ao longo do período de intervenção acontecido a transferência de três alunos. Assim sendo, 
a caracterização da turma na generalidade do período de intervenção diz respeito a um grupo de 
21 alunos, 11 do sexo masculino e 10 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os sete e 
os oito anos. 
A nível cognitivo destacam-se três alunos abrangidos pelo Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de 
julho, usufruindo de medidas de apoio à aprendizagem, num dos casos medidas universais e dois 
alunos com necessidade de medidas seletivas. De mencionar que, durante o primeiro período, era 
abrangido um outro aluno pelas medidas universais derivada à sua nacionalidade e imigração para 
um novo sistema de ensino, mas graças ao sucesso da sua adaptação deixou de estar 
referenciado. 
Considerando as diferentes diretrizes do Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de julho, a professora 
titular realizava uma adequação curricular face à metodologia e avaliação, em especial nas 
componentes curriculares de português e de matemática, sendo que, no âmbito do estudo do 
meio, os alunos acompanhavam a abordagem do restante grupo, mas mantendo o respeito pelos 
ritmos de cada um. Os alunos abrangidos pelas medidas foram, ainda, acompanhados por uma 
docente de educação especial e a psicóloga do Agrupamento, saindo, por vezes, do espaço da sala 
de aula para ser possível o seu apoio, cognitivo ou emocional, mais individualizado. 
Adicionalmente, existia um outro aluno que era acompanhado no âmbito da Terapia da Fala 
durante o período letivo, saindo, também, da sala de aula.  
Fazendo referência às informações do processo individual de cada aluno e da análise dos 
dados recolhidos pela professora titular, denota-se a existência de contextos familiares 
diversificados, com agregados familiares numerosos, de baixos rendimentos, situações de 
desemprego e/ou casos de famílias monoparentais. Assim, é possível caracterizar a grande 
maioria dos integrantes da turma num contexto socioeconómico baixo, verificando-se, também, 
o usufruto do apoio do SASE por mais de metade da turma. A nível cultural observou-se alguma 
diversidade, pela existência de três alunos de naturalidade não portuguesa, permitindo a partilha 
de vivências e características pessoais, enriquecendo, assim, as aprendizagens.  
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No que concerne ao horário das horas letivas, este estava organizado em três blocos de 90 
minutos, dois relativos ao período da manhã e um relativo ao período da tarde. Nesta linha, as 
aulas tinham início às 8h45, com um intervalo entre as 10h15 e as 10h45, concluindo o período da 
manhã às 12h15. Para o período do almoço, a comunidade educativa dispunha de uma hora e 15 
minutos retomando, assim, os trabalhos às 13h30 e concluindo às 15 horas. Após esta hora, os 
alunos tinham a possibilidade de participar nas AEC que tinham início às 15h30, sendo 
organizadas por dois blocos diários de uma hora. Os alunos tinham ao dispor a oferta de alguma 
variedade de atividades sendo, contudo, as Expressões Lúdicas e da Atividade Físico Desportiva, 
de frequência obrigatória. 
Apesar da flexibilidade curricular característica do 1.º CEB, a turma dispunha de um horário 
estrutural relativo ao número de horas a dedicar a cada área curricular que a professora titular 
tentava fazer cumprir, alterando decorrendo da necessidade, da motivação, do interesse e 
adequação pedagógica necessárias. Nesta linha, a professora tinha, por norma, a necessidade de 
recorrer aos primeiros tempos da manhã para introduzir novos conteúdos, por ser o período de 
maior concentração dos alunos da turma. No entanto, era visível uma grande fragilidade no que 
concerne à pontualidade, sendo habitual grandes atrasos, especialmente, à segunda-feira onde 
existia, igualmente, falhas na assiduidade. Esta postura influenciava, inevitavelmente, a aquisição 
e construção de novos conhecimentos, afetando, assim, as planificações para a parte da manhã 
pelas constantes interrupções e distrações do ambiente da sala de aula.  
Outro aspeto que influenciava a gestão das atividades letivas diz respeito à instabilidade 
emocional sentida por alguns alunos, que, recorrentemente, geravam conflitos com alguns 
colegas dentro da sala de aula, mas essencialmente, com outros alunos da comunidade escolar. 
Esta postura instável era, também, sentida em contexto de intervalo, sendo hábito o regresso para 
as atividades com os atritos desse momento, sendo necessária a intervenção frequente da 
professora titular. Era visível, alguma, agressividade a nível físico e verbal, excessiva para a faixa 
etária dos alunos, com alguma dificuldade em respeitar as regras de convivência social. Contudo, 
de modo geral, a turma apresentava uma boa relação entre si, existindo desentendimentos 
pontuais prontamente resolvidos pela professora titular e pelos próprios alunos. Esta postura 
permite que a dinâmica de interação e relação seja um dos fatores mais positivos no processo de 
ensino e aprendizagem desta turma. 
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No que concerne aos ritmos de aprendizagem, é possível caracterizar a turma como sendo 
bastante heterogénea. Por um lado, é visível um pequeno grupo de alunos com bastante facilidade 
na compreensão e aquisição do conhecimento, com uma postura curiosa e interessada e 
autónomos no processo de aprendizagem. Por outro, estudantes com bastantes dificuldades, 
com um elevado grau de distração e um envolvimento nas propostas bastante curto, seja pela 
entrada e saída de intervenientes; seja pelo meio envolvente, como o próprio material escolar ou 
os barulhos do exterior; ou pelos elementos extra aprendizagem que traziam para a sala de aula, 
como cromos e brinquedos. Adicionalmente, existia alguma falta de trabalho autónomo em casa 
sendo recorrente, em alguns alunos, o não cumprimento de tarefas levadas para casa.  
Considerando que o maior grupo dizia respeito aos alunos com mais dificuldades e com um 
ritmo de trabalho mais lento, as atividades letivas necessitavam de fatores de motivação ainda 
maiores que permitissem equilibrar o rendimento dos diferentes alunos. Assim, a docente 
procurava utilizar metodologias de trabalho em grande grupo ou trabalho a pares, numa tentativa 
de amenizar a dispersão e auxiliar no processo de aquisição do conhecimento. Adicionalmente, 
tratando-se de uma turma em que a generalidade dos alunos se encontra na fase do pensamento 
concreto, é usual por parte da professora titular, o recurso a propostas com caráter lúdico, 
interativo e cativante, com recurso a materiais e objetos, de forma a motivar e auxiliar nas 
aprendizagens. Os alunos valorizavam propostas de cariz prático e manipulatório, evidenciando 
mais entusiasmo nas atividades Artístico-Expressivas e denotando maiores dificuldades no 
âmbito da Linguagem e Escrita. De um modo geral a turma mostrava-se bastante motivada e 
interessada em todas as propostas, tornando-se, por vezes, um pouco faladores e inquietos na 
tentativa de dar a sua opinião. Era visível uma participação frequente e pertinente, embora com 
dificuldades no que concerne ao cumprimento de regras, como o colocar o dedo no ar ou esperar 
pela sua vez para falar.  
De mencionar que, ao longo do período de observação e intervenção foi possível verificar a 
participação da turma em alguns projetos e atividades promovidos pelos parceiros da Escola e do 
Agrupamento. Mensalmente, a turma tinha acesso às atividades da Hora do Conto e dos 
Cientistas na Escola, promovidos pela Junta de Freguesia. Adicionalmente, a turma participou em 
projetos colaborativos, seja com as restantes turmas da escola, como com todo o Agrupamento, 
relativos à celebração de épocas ou datas festivas. Estes tipos de propostas procuravam 
aproximar as famílias à comunidade educativa. 
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3.1.2. Caracterização da escola do 2.º CEB. 
O segundo semestre da PES, direcionado para o 2.º CEB, decorreu na Escola Básica do 2.º e 3.º 
CEB, sede do Agrupamento supracitado. Esta escola nasceu em 1970, no entanto, sem 
instalações próprias ocupando duas edificações particulares distintas que permitiam, na altura, a 
separação dos alunos por sexo. O atual edifício da Escola foi inaugurado em 1987, na altura com 
Ensino Básico e Secundário, no entanto, o pavilhão gimnodesportivo apenas foi concluído em 
setembro de 2002 (Agrupamento de Escolas P, 2019). 
Esta escola é composta por cinco edifícios, quatro blocos, identificados pelas letras A, B, C e D, 
e o pavilhão gimnodesportivo. O bloco A diz respeito ao edifício inicial, sendo constituído por dois 
pisos onde para além das salas de aula especializadas, funcionam, essencialmente, os serviços 
administrativos como a secretaria, a sala da direção, a sala dos serviços administrativos, o 
gabinete médico, a sala dos professores, a reprografia, alguns gabinetes e a biblioteca. O bloco B 
dispõe de um piso apenas, com algumas salas de aula especializadas, mas com a principal função 
de servir a cantina, bar e papelaria, ou seja, o polivalente dos alunos. No caso concreto do bloco C 
e o D, estes concentram grande parte das atividades letivas, sendo um deles para o 2.º CEB e outro 
para o 3.º CEB, respetivamente, possuindo, apenas, além das salas de aula, gabinetes relativos 
aos diferentes departamentos. No bloco D encontra-se, ainda, a unidade de Multideficiência, 
sendo este bloco o único equipado e adaptado a pessoas com dificuldades motoras, nas 
instalações sanitárias e nos acessos aos pisos superiores. Em todos os edifícios existem, pelo 
menos, duas instalações sanitárias, uma para o sexo feminino e outra para o sexo masculino.  
As salas de aula específicas dizem respeito à prática de algumas disciplinas, como salas de 
música, TIC e educação tecnológica, oficinas de educação visual e laboratórios para ciências e 
física e química. Os corredores que contemplam os espaços circundantes às salas de aula 
encontram-se bem organizados e decorados com alguns trabalhos realizados pelos alunos. No 
pavilhão gimnodesportivo é onde decorrem as aulas de Educação Física, as atividades lúdicas e 
desportivas pontuais e desportos oferecidos pelo Agrupamento, como a Patinagem.  
O espaço exterior é constituído por um recreio amplo que permite a livre circulação, com áreas 
de repouso e espaços cobertos para circulação entre os diferentes blocos; um campo de jogos, 
vedado por grades e chão cimentado, com balizas, cestos e zonas ajardinadas que circundam toda 
a área da instituição e suavizam a aparência do gradeamento que separa o recreio da estrada. A 
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entrada da escola permite o acesso aos diferentes edifícios por parte das pessoas com 
dificuldades motoras pela existência de uma rampa.  
Tal como a biblioteca da Escola do 1.º CEB, também na Escola do 2.º CEB a biblioteca pertence 
à Rede de Bibliotecas Escolares e, como tal, tem como objetivo servir o processo educativo de 
toda a comunidade educativa. A biblioteca localiza-se no primeiro piso do bloco A e está aberta 
durante todo o período de funcionamento diário da escola, incluindo o intervalo de almoço, tendo 
duas professoras bibliotecárias a coordenar o espaço. Esta área é bastante ampla permitindo a 
livre circulação dos alunos pelos diferentes espaços devidamente organizados segundo funções 
determinadas.  
No 2.º CEB, é habitual que a turma usufrua de diferentes salas e, como tal, o processo de 
intervenção na PES não ocorreu numa única sala de aula, no entanto, a organização e a própria 
disposição das mesmas era semelhante. Assim, é possível caracterizar as salas de um modo 
como seguras, acolhedoras e adequadas às necessidades dos alunos, com uma boa iluminação 
natural e boa ventilação, graças ao conjunto de janelas que se estendem por uma das paredes da 
sala. No entanto denotam-se alguns pontos menos positivos na apresentação das salas de aula, 
uma vez que, as mesmas se encontram um pouco degradadas com sinais de humidade nas 
paredes e não existe qualquer aparelho de aquecimento o que, nas alturas do ano com 
temperaturas mais baixas, pode causar algum desconforto. Adicionalmente é possível considerar 
que, tendo em conta a estatura de alguns alunos, as mesas poderiam ser um pouco baixas 
influenciando o seu conforto. 
As salas de aula apresentam uma disposição convencional, estando distribuídas pelo espaço 
em colunas alinhadas, viradas para o quadro e para a mesa do professor, porém, existe sempre 
um aluno que se coloca perpendicularmente aos restantes, na extremidade da mesa do docente. 
Em cada sala, existe um computador fixo com colunas e acesso à internet, quadro branco e um 
projetor, no entanto, a sua imagem é projetada na parede que, dado o desgaste, dificulta a 
visualização. Apesar da maioria das salas dispor desta organização é do conhecimento que, nem 
todas, apresentam o projetor em funcionamento e, em alguns casos, o quadro branco está 
colocado no lado esquerdo dificultando a visualização equitativa por parte dos alunos. As salas 
apresentam um placar de cortiça na extremidade paralela aos quadros, sendo o espaço utilizado 
para a exposição de trabalhos realizados pelos alunos. Porém, este espaço raramente é utilizado 
pelos docentes, sendo, inclusive, pouco visível a dinâmica de criação de produtos. 
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Algumas salas apresentam um pequeno armário onde estão disponibilizados alguns materiais, 
no entanto, no que concerne a material específico das disciplinas de matemática e ciências 
naturais estes estão guardados no Gabinete do departamento destas disciplinas. Assim sendo, 
relativamente à disciplina de matemática existem materiais estruturados e não estruturados 
como blocos lógicos, material Cuisenaire, ábacos verticais, réguas e compasso de quadro, 
geoplano, dominó de ângulos, tangram, MAB, entre outros. Para a disciplina de ciências existem 
materiais relativos ao uso laboratorial, disponíveis nos laboratórios, no entanto, existe também 
várias representações do corpo humano, do globo terrestre, jogos didáticos, exemplares de 
rochas e tipos de solo, entre outros. 
No que concerne à constituição da comunidade educativa, o corpo estudantil que frequentava 
a escola no ano letivo de 2019/ 2020 compunha um total de 394 alunos, dos quais 169 inscritos 
no 2.º CEB e 225 no 3.º CEB. Deste modo, existiam 20 turmas, quatro do 5.º ano, quatro do 6.º ano, 
cinco do 7.º ano, quatro do 8.º ano e três do 9.º ano. A nível de recursos humanos a escola dispõe 
de cerca de 80 professores, 15 assistentes operacionais e seis assistentes técnicos 
(Agrupamento de Escolas P, 2019). 
Relativamente à organização temporal, a carga horária semanal de cada área do currículo 
segue uma matriz de blocos de 50 minutos procurando, não ultrapassar os sete blocos diários. 
Nesta linha, é de ressalvar que a nível da matemática existe uma carga horária semanal de cinco 
blocos de 50 minutos, com a possibilidade de mais um bloco no âmbito do apoio ao estudo. Já no 
âmbito das ciências naturais a carga horária é mais reduzida existindo, apenas, dois blocos de 50 
minutos.  
Por fim, no que concerne aos projetos e parcerias promovidos pela escola, destacam-se os 
projetos promovidos, mensalmente, pela Biblioteca Escolar, no âmbito de uma obra de literatura; 
a promoção de hábitos de saúde, com sessões ao longo do ano, por parte do Centro de Saúde da 
freguesia; o pro
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existência de projetos educativos diversificados procura, não só, promover o reforço do 
desenvolvimento de competências e atitudes nas diferentes áreas de saber, mas também numa 




3.1.2.1. Caracterização da turma do 6.ºA do 2.º CEB. 
Durante o período compreendido entre fevereiro e junho de 2020 deu-se a continuação da 
PES, desta vez, com uma turma 2.º CEB sendo que, o par pedagógico, deveria acompanhar as 
disciplinas de matemática e de ciências naturais.  
Pela carga horária díspar entre as disciplinas, tal como foi mencionado anteriormente, a opção 
tomada pelas professoras cooperantes passou por, no que concerne à disciplina de matemática, 
permitir a observação e intervenção junto da turma do 6.º A, no entanto, em ciências naturais, o 
par pedagógico observaria as turmas do 6.º A e do 6.º B, ficando cada uma responsável pela 
intervenção numa única turma. Deste modo a mestranda interveio, em ambas as disciplinas, 
apenas com a turma do 6.º A.  
A turma era constituída por 20 alunos, sendo 13 do sexo feminino e sete do sexo masculino, 
com idades compreendidas entre os 11 e os 13 anos. Cognitivamente, realçam-se três alunos 
abrangidos pelo Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de julho, usufruindo de medidas de apoio à 
aprendizagem, num dos casos medidas universais e dois alunos com medidas seletivas. De 
destacar que a aluna abrangida pelas medidas universais está referenciada pelo número de 
negativas nas classificações de final de período a determinadas disciplinas. Já os alunos com 
medidas seletivas apresentam uma adequação curricular face à metodologia e avaliação pelas 
dificuldades que apresentam, em especial, a nível da compreensão escrita, sendo, ainda, 
acompanhados por um professor de apoio durante alguns blocos das diferentes disciplinas.  
Segundo as informações do processo individual de cada aluno poderá caracterizar-se a turma, 
a nível social, como bastante heterogénea. Por um lado, existe um número de alunos provenientes 
de contextos familiares socioeconómicos favorecidos, com um ambiente social mais aliterado e 
uma forte participação dos encarregados de educação no processo de aprendizagem. Por outro, 
alunos com agregados familiares numerosos, de baixos rendimentos, situações de desemprego 
e/ou casos de famílias monoparentais e uma maior dificuldade em aceder a recursos e materiais 
necessários à aprendizagem, como a Internet ou o Computador. Apesar da heterogeneidade do 
grupo, motivada pelos fatores sociais, a turma apresenta uma boa relação, subsistindo a 
entreajuda, colaboração e participação nas atividades e projetos.  
De referenciar relativamente à organização das horas letivas que a turma tinha, à quinta-feira 
à tarde, dois blocos extra, administrados pela professora de matemática, para apoio e práticas de 
diferenciação pedagógica. Estas aulas de apoio de diferenciação pedagógica eram frequentadas 
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por toda a turma, no entanto, existiam aulas extra para alunos com mais dificuldades e com 
classificações negativas às diferentes disciplinas.  
De modo geral, esta era uma turma que sempre se demonstrou bastante assídua e pontual, 
com um comportamento adequado e atitudes de respeito para com todos os integrantes da 
comunidade educativa. É igualmente visível um grande interesse e motivação para com as 
aprendizagens, sendo que grande parte do grupo era capaz de trabalhar autonomamente 
alcançando os objetivos das propostas.  
Nesta linha, os ritmos de aprendizagem da turma demonstraram-se um pouco homogéneos, 
destacando-se apenas um número reduzido de alunos com mais dificuldades e que, 
tendencialmente, aguardavam a resolução das tarefas em grande grupo. A autonomia da maioria 
do grupo permite uma postura mais ativa junto desses mesmos alunos e, assim, procurar 
colmatar as dificuldades com um apoio mais individualizado. Da mesma forma, era recorrente a 
observação do trabalho em pares, com os alunos a apoiar-se mutuamente ao longo das tarefas. 
Os estudantes apresentavam bastante facilidade na compreensão e aquisição do conhecimento, 
com uma postura curiosa e interessada no processo de aprendizagem.  
Na generalidade das áreas do saber, os alunos demonstraram-se, sempre, bastante ativos, 
sendo cumpridores das tarefas, com um sucesso generalizado no que diz respeito aos resultados 
e um comportamento e postura adequada em sala de aula. Apresentavam uma grande facilidade 
na resolução de exercícios estruturados, contudo, com dificuldades ao nível da comunicação, 
demonstrando dificuldades em explicar o raciocínio ou, simplesmente, em interagir com os 
colegas e professora no momento de aula. Neste sentido, os alunos tendiam a reprimir as 
dificuldades sentidas por receio de as expor não solicitando, na maioria das vezes, apoio por parte 
dos professores. Tais fatores foram ainda mais sentidos no âmbito da nova realidade do ensino, 
sendo que a turma demonstrou alguma ansiedade e dificuldade em gerir as propostas, não 
alertando o professor para alguma dificuldade que estivessem a sentir, influenciando o sucesso e 
o cumprimento das propostas e da própria aprendizagem.  
No que concerne à disciplina de matemática, na generalidade do grupo, este apresentava um 
bom aproveitamento e gosto pela área, com facilidade no cumprimento e compreensão das 
propostas pelas bases sólidas dos diferentes conteúdos. Os alunos demonstraram maior 
interesse por propostas no âmbito da resolução de tarefas com incidência no trabalho 
individualizado e de reprodução do conhecimento. Adicionalmente, denotou-se dependência por 
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parte dos alunos no recurso à calculadora, utilizando-a, mesmo para cálculos simples, provando, 
assim, uma fragilidade no cálculo mental. Na disciplina de ciências naturais a turma apresentava 
um grande gosto pela disciplina pelo seu carácter mais prático e/ou experimental, tendo bastante 
facilidade na compreensão das diversas temáticas. A postura da professora cooperante 
influenciava positivamente esta relação, apresentando cuidado no discurso, com mais 
expressividade e recurso a analogias do contexto real e próximo, de forma a cativar todos os 
alunos. Porém, é visível algum desconforto, por parte dos alunos, no contacto com as imagens 
reais relativas à temática do corpo humano. 
promovida pelo Centro de Saúde da freguesia. Adicionalmente, estavam programadas duas 
atividades que abrangiam todos os integrantes da comunidade escolar, no entanto, devido à 
mudança sofrida no final do 2.º Período, as mesmas foram canceladas. Os projetos diziam 
oficinas, workshops e celebrações com o intuito de demonstrar as aprendizagens realizadas nas 
diferentes áreas; e o projeto de Articulação de Saberes, com relação entre a área das ciências 
naturais, história e geografia de Portugal, línguas e educação visual, onde cada turma deveria 
enriquecer o seu conhecimento sobre um país, apresentando-o posteriormente.  
Foi com enfoque nas dificuldades e pontos mais fragilizados supracitados da formação plena 
do aluno enquanto cidadão que foram traçadas e desenvolvidas as diversas propostas em ambas 
as disciplinas. Claro que as conjunturas que avassalaram o decorrer da PES, a explorar no capítulo 
seguinte, demonstraram novos desafios na prática que, direta ou indiretamente, poderiam 
caracterizar, também, o grupo-turma. No entanto, considerando o processo de ensino e 
aprendizagem como gradual, manteve-se a procura pelo desenvolvimento das potencialidades 
máximas dos alunos, uma vez que se encontravam no final do ciclo necessitando, portanto, de 






4. INTERVENÇÃO EM CONTEXTO EDUCATIVO 
wonderful place in the world. But it takes people to 
 
 - Walt Disney 
Ao longo da PES, a mestranda teve a oportunidade de desenvolver diversas ações, intervindo 
e colaborando com o contexto educativo numa tentativa de promover aprendizagens 
significativas. Claro que, é através da implementação no contexto das propostas criadas, 
devidamente fundamentadas e sustentadas pelos conhecimentos científicos, pedagógicos e 
didáticos adquiridos ao longo da formação, que se torna possível avaliar a sua potencialidade.  
Este capítulo surge como reflexo das experiências vivenciadas, contemplando o contributo das 
mesmas no desenvolvimento profissional e pessoal da mestranda. Mesmo destacando 
momentos específicos relativos às intervenções nas áreas curriculares, estes apenas 
caracterizam um pequeno momento de toda a ação desenvolvida no contexto. 
Considerando as adversidades que assombraram o desenrolar da PES no segundo semestre 
foi necessário reavaliar e ajustar, constantemente, a intervenção educativa do 2.º CEB. No 
entanto, atendendo a uma nova realidade completamente atípica, nunca experienciada em todos 
os contextos sociais e económicos, nem vivida, tanto no âmbito do ensino, como da própria 
formação, foi a postura investigativa, colaborativa e interventiva que permitiu manter o ensino 
inabalável, continuando a promover aprendizagens junto dos alunos. Assim, para destacar este 
infortúnio, os primeiros subcapítulos apresentados dizem respeito a uma apreciação global de 
cada ciclo de ensino, com uma análise detalhada relativa à nova realidade vivida no 2.º CEB.  
Seguidamente, são apresentadas reflexões específicas a cada área de intervenção, com as 
ações desenvolvidas em cada ciclo de ensino, ou seja, referente à Articulação de Saberes, no 
contexto de 1.º CEB e à área de ciências naturais/ estudo do meio e matemática, no 1.º e 2.º CEB. 
De salientar a importância de, ao longo de cada um destes subcapítulos, apresentar um breve 
enquadramento teórico relativo às respetivas áreas e reflexões críticas, que, de algum modo, 
sustentam as opções tomadas pela mestranda.  
Por fim, é apresentada uma secção relativa à colaboração e dinamização de projetos e 
atividades realizadas em contexto escolar, contemplando a plenitude da PES. De destacar as 
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dinamizações desempenhadas no âmbito do 2.º CEB uma vez que, considerando a nova realidade, 
as mesmas tiveram de ser readaptadas para seguirem os moldes do ensino a distância.  
 
4.1. APRECIAÇÃO GLOBAL DO 1.º CEB 
Ao longo do percurso de observação, colaboração e intervenção no 1.º CEB, a mestranda 
procurou manter uma postura onde o foco principal assentava na promoção de aprendizagens 
significativas e no sucesso do processo de ensino dos alunos. Assim, foi traçado um cronograma 
(cf. Apêndice B1) composto por 15 regências implementadas nas diferentes áreas do 
conhecimento e de todos os momentos de colaboração e dinamização de práticas, quer com o par 
pedagógico, quer com a professora cooperante, o fator central que guiava a prática foi, sempre, o 
aluno.  
Acautelada da possibilidade de contactar com um contexto educativo bastante heterogéneo, 
onde subsistiam diversas carências, seja a nível cognitivo, com lacunas ao nível dos conteúdos 
programáticos do ano anterior, seja a nível emocional, com alunos a demonstrar, claramente, falta 
de apoio familiar, tornaram-se posturas fundamentais conhecer e identificar as dificuldades, mas, 
acima de tudo, as potencialidades e interesses da turma. Efetivamente, apenas com tais 
conhecimentos, se torna possível construir, não só o processo de ensino e aprendizagem, mas 
também aproximar os alunos da professora estagiária. Toda esta construção evidencia a 
complexidade da função do professor, demonstrando a importância da valorização do aluno no 
ensino para maior sucesso nas aprendizagens e autenticidade da experiência educativa.  
Claro que, ao longo do percurso de estágio no 1.º CEB, independentemente do conhecimento e 
confiança para com todo o contexto educativo, as características volúveis inerentes ao ser 
humano implicaram a constante procura por novas metodologias, recursos e estratégias, 
promovendo o enriquecimento das aulas criadas. Nesta linha, é possível considerar que, 
progressivamente, as propostas apresentadas foram sendo prontamente ajustadas, refletidas e 
cada vez mais adaptadas às potencialidades e habilidades da turma.  
Considerando que a intervenção no 1.º CEB foi a primeira realidade da PES com a qual a 
mestranda contactou, numa fase inicial, as propostas apresentadas tendiam a ser um pouco 
ambiciosas face à maturação do conhecimento da turma, impossibilitando o total cumprimento 
dos objetivos traçados. Assim, tornou-se necessário o constante processo de adaptação, 
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reajustando as propostas ao conhecimento dos alunos, às suas fragilidades sociais e, até mesmo, 
às diferentes personalidades presentes na sala de aula. Tal perspetiva converge com o 
pensamento de Perrenoud (2000) explorado anteriormente.  
Tal como destaca o , o docente deve 
promover a construção do conhecimento através da adaptação, mantendo a mobilização de 
competências para o desempenho de funções, porém, ajustadas a uma nova era em constante 
mudança (G. Martins, et al., 2017). A título de exemplo, com o decorrer do estágio, foi visível a falta 
de pontualidade dos alunos e, como tal, em parceria com a professora cooperante, as propostas 
tenderam a agilizar o início das atividades para que, assim, os alunos não perdessem conteúdos 
programáticos importantes. Igualmente, com a existência de alunos abrangidos pelo Decreto-Lei 
n.º 54/2018, de 6 de julho, mas a necessidade de os integrar nas propostas criadas, era 
necessária a apresentação de ferramentas adaptadas às suas capacidades, como é o caso dos 
instrumentos de registo.  
Cada conteúdo apresentava a sua especificidade cognitiva, no entanto, foi através do enfoque 
no envolvimento e participação dos estudantes que se demonstraram abordagens mais 
significativas. Efetivamente, cada momento de aprendizagem é único, contudo, subsistiu a 
constante procura por estratégias que cativassem o interesse dos alunos e promovessem a 
construção do conhecimento através do lúdico, do exploratório, da descoberta e da interação com 
o outro. Adicionalmente, pelo estádio de desenvolvimento em que se encontravam os alunos, foi 
importante a apresentação de propostas que valorizavam a utilização de recursos, tecnológicos 
ou de materiais estruturados, não-estruturados e/ou do quotidiano. Desta forma, foi visível ao 
longo das regências a existência de, pelo menos, um fator motivador, seja o recurso a um 
PowerPoint interativo ou a um objeto que, ao estar exposto aos alunos causava estranheza e 
curiosidade, procurando captar a atenção do grupo.  
Focalizando nas diferentes áreas de ensino disponíveis no 1.º CEB, as propostas criadas no 
âmbito da Articulação de Saberes foram bastante importantes para a formação enquanto docente 
deste mesmo ciclo de ensino, isto porque, esta é a metodologia que mais o caracteriza, uma vez 
que ainda se vigora a prática da monodocência, no contexto curricular tradicional. Porém, mesmo 
com o contexto educativo onde decorreu a PES a apresentar um horário estruturado para cada 
área de ensino, constatou-se que a articulação curricular horizontal e vertical entre as áreas 
promove a aquisição plena do conhecimento. Efetivamente, vários autores (Nóvoa, 2017; Pombo, 
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Levy, & Guimarães, 1993) denotam na relação recíproca entre os saberes disciplinares e a 
possibilidade de proporcionar o enriquecimento gradual, mas pleno, do conhecimento, com uma 
aprendizagem muito mais significativa e centrada no aluno. 
A comunicação entre as áreas fluiu naturalmente e a fusão entre os diferentes conteúdos 
convergem numa proposta completa, onde prevalecem os recursos tecnológicos e a construção 
do saber individual. Assim, ao longo destas regências, procurou-se, não só, articular a matemática, 
o português e o estudo do meio, mas, especialmente, valorizar as expressões artísticas, pela 
articulação das propostas com conceitos e/ ou estratégias das artes visuais, do teatro e da 
música. Esclarece-se, no entanto, que no que concerne às regências específicas de Articulação de 
Saberes, a pedido da professora cooperante e da professora supervisora, o ponto central das 
intervenções foram os conteúdos do português, explorando uma obra, um conteúdo gramatical 
ou a expressão escrita, articulado com saberes das restantes componentes.  
Relativamente às quatro regências desenvolvidas na área da matemática procurou-se intervir 
em todos os domínios - Números e Operações, Geometria e Medida e Organização e Tratamento 
de Dados - permitindo, assim, uma consciência mais plena da abordagem desta componente 
curricular, no currículo do 1.º CEB. Mesmo com intervenções centradas numa área do saber 
específica, a articulação com outros conteúdos preservou-se, seja através de datas 
comemorativas, ou de conhecimentos adquiridos em momentos anteriores, de modo a manter a 
promoção da construção plena do conhecimento. Pelas potencialidades do Método de 
Singapura  e o interesse da mestranda sobre este método, procurou-se, igualmente, nesta área 
de ensino, implementar algumas metodologias a si características avaliando, assim, o sucesso 
destas práticas.  
Foi no âmbito da matemática que maiores discrepâncias se sentiram relativamente aos 
conhecimentos prévios, uma vez que, por um lado, existia um conjunto de alunos com bastante 
destreza na resolução de problemas e no cálculo, e por outro, alunos com dificuldade na 
compreensão das relações numéricas básicas, como sucessores e antecessores. Mesmo 
algumas das propostas remetendo para novos conteúdos, todas as intervenções procuraram 
conferir momentos de consolidação para, assim, contrariar as dificuldades na construção do 
conhecimento. O grande enfoque, no âmbito da matemática, foi promover a consciência da 
relação da matemática com o quotidiano, provando a sua clara necessidade na sociedade e 
tornando as propostas mais pertinentes e significativas. Adicionalmente, em todas as propostas 
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foram utilizados materiais estruturados como os blocos lógicos e o ábaco, materiais não 
estruturados como fitas e autocolantes, e materiais tecnológicos, com apresentações interativas 
ou plataformas específicas.  
No que concerne ao estudo do meio, pela formação da mestranda, procurou-se uma incidência 
na vertente mais científica desta disciplina, focalizando nos conteúdos relativos à saúde e bem-
estar. Adicionalmente, pelas fragilidades emocionais e sociais sentidas no contexto educativo 
onde decorreu a PES, sempre que possível, procurou-se uma articulação dos saberes científicos 
com a componente curricular de Cidadania e Desenvolvimento, promovendo os valores sociais e 
práticas da cidadania, a aceitação e a melhor convivência da turma.  
As quatro regências evidenciaram o carácter mais prático e experimental característico da 
área. Tal como refere Costa (2009) é importante permitir ao ser humano, nos seus primeiros anos 
de vida, o contacto direto com tudo aquilo que o rodeia, proporcionando momentos de observação, 
análise e questionamento sobre as propriedades dos objetos e do meio, numa tentativa de os 
compreender. Em todas as propostas de cariz experimental existiu, também, o recurso a materiais 
de uso recorrente do quotidiano, mas também de uso específico e científico, como é o caso das 
seringas ou das Pipetas de Pasteur, permitindo a aproximação a estratégias laboratoriais à sala 
de aula. As propostas fomentaram a observação, a manipulação, a experimentação e a discussão 
de resultados, desenvolvendo uma atitude reflexiva, crítica e investigadora dos alunos. 
De referir, ainda, que no que diz respeito às regências que apresentavam uma necessidade de 
serem supervisionadas por um docente institucional, devido ao horário e disponibilidade de todos 
os intervenientes, estas foram sempre planificadas e criadas em par pedagógico. Desta forma, as 
propostas tornaram-se mais coerentes e interligadas entre si, com recursos criados para a aula 
na sua totalidade, permitindo a harmonização na passagem do testemunho sem que os alunos 
sentissem uma repartição na sequência entre as propostas didáticas apresentadas. A postura 
colaborativa com o par pedagógico permaneceu ao longo de todo o período de intervenção 
permitindo que, independentemente da proposta, os alunos estivessem plenamente predispostos 
para as aprendizagens.  
De modo geral, ao longo de todas as aulas desenvolvidas procurou-se manter o equilíbrio entre 
a abordagem, os recursos e os conteúdos, com o intuito de concretizar um processo de ensino e 
de aprendizagem coerente e fluído. Desenvolveram-se, assim, propostas de caráter mais lúdico, 
com uma grande diversidade de atividades, pela aplicabilidade de diversas estratégias e 
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metodologias para a alcançar os diferentes objetivos. Evidencia-se, assim, uma aposta na 
diversidade de recursos ajustados às aprendizagens ou próximos à realidade dos alunos, 
sustentando e conferindo significado às mesmas.  
Por fim, a mestranda considera que os alunos compreenderam os diferentes conteúdos, 
havendo sucesso no processo de ensino e aprendizagem ao longo de todo o período de 
intervenção. Efetivamente, a PES no 1.º CEB permitiu enriquecer as perspetivas da mestranda, 
não só do exercício da profissão, mas também, das dificuldades e potencialidades deste ciclo de 
ensino, salientando-se que o incumprimento de uma planificação ou uma dificuldade na sua 
implementação, não indica o insucesso total da aula, sendo os fatores mais imprevisíveis que 
permitem refletir para melhorar a prática docente.  
 
4.2. APRECIAÇÃO GLOBAL DO 2.º CEB  A NOVA REALIDADE 
No dia em que a PES no 2.º CEB iniciou, nada fazia prever o enorme abalo que, não só a 
formação dos professores estagiários ia sofrer, como, também, o próprio ensino. A 17 de fevereiro, 
data que marcou o começo do percurso de observação e cooperação junto do 2.º CEB, foi sido 
construído todo o conhecimento sobre o novo contexto educativo de modo a facultar as 
informações mais relevantes para proceder aos momentos de intervenção. Assim, foram 
organizadas as 18 regências (cf. Apêndice B2) exigidas pela PES nas duas disciplinas de atuação 
de modo a não sobrecarregar as práticas. 
A 5 de março sucedeu-se a primeira intervenção em contexto do 2.º CEB, no âmbito da 
disciplina de matemática e, devido à metodologia de trabalho adotada no ciclo anterior e pela 
organização do horário da turma, a opção tomada para a primeira intervenção foi a criação de uma 
aula em colaboração com o par pedagógico permitindo o apoio entre as mestrandas e, 
consequentemente, o maior sucesso do processo de ensino e aprendizagem.  
Por outro lado, no que concerne à disciplina de ciências naturais, tal como explorado no capítulo 
anterior, devido à carga horária bastante reduzida, a opção da professora cooperante passou pela 
orientação da díade na observação de duas turmas díspares, mas com intervenção, por parte de 
cada elemento, em cada turma permanentemente. A metodologia proposta para o decorrer 
destas aulas foi, assim, a da criação de planificações colaborativas com o par pedagógico, uma 
vez que as turmas em que ocorreriam as intervenções eram diferentes. Inclusive, pela diversidade 
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dos alunos de ambas as turmas, o intuito das planificações colaborativas permitia compreender 
as potencialidades dos estudantes, adequando a proposta geral traçada pelas duas mestrandas 
às diferenças das turmas e, consequentemente, gerar reflexões que, de algum modo, possam ser 
comparadas em termos do sucesso da proposta.  
Portanto, a planificação criada para a primeira regência no âmbito da disciplina de ciências 
Naturais, foi inicialmente desenhada, para a turma do 6.º A, para o dia 11 de março, uma quarta-
feira, tal como solicitado pela professora cooperante. Contudo, no final da semana antecedente, a 
professora cooperante solicitou a mudança da intervenção para o dia 13 de março pois, no dia 11 
os alunos teriam uma palestra sobre higiene e saúde íntima, proporcionada pelo Centro de Saúde 
da freguesia.  
No entanto, o novo vírus que assombrou o mundo e que havia chegado ao nosso país no dia 2 
de março tomou novas dimensões e, a 11 de março, com a declaração da dimensão de pandemia 
surge a primeira prova de que algo estava prestes a mudar no ensino. A 12 de março, ao final do 
dia, o Governo declara o fecho das escolas no início da semana seguinte e, por muita vontade que 
pudesse existir em colocar em prática o trabalho desenvolvido, esse desfecho estava cada vez 
mais longínquo. Com esta declaração, a 13 de março, sexta-feira, dia em que iria ser implementada 
a primeira intervenção no âmbito das ciências naturais, a escola onde decorreu a PES estava 
visivelmente vazia. A turma do contexto apresentava, apenas, cinco elementos presentes 
impedindo, assim, a implementação da aula, mesmo estando a planificação e a preparação de 
recursos desenvolvida para este fim. Apesar da observação da materialização da proposta criada 
com o par pedagógico, as conclusões a reter sobre a sua qualidade foram influenciadas pela 
própria interação entre os alunos e a professora estagiária e, como tal, este desfecho viria a 
marcar transformações inegáveis no ensino.  
Todas as circunstâncias supramencionadas permitem considerar a prática do 2.º CEB uma 
nova realidade que, de algum modo, remete para um ensino nunca experienciado nas vivências 
das professoras estagiárias e da tipologia da própria formação. A incerteza que marcou os dias 
seguintes demonstrou a necessidade de repensar a educação e, finalmente, fazê-la evoluir para 
uma nova realidade, mais tecnológica, de modo a ser possível continuar a levar o ensino às 
crianças num ambiente completamente desconhecido. 
A postura da mestranda e do par pedagógico mostrou-se, desde logo, bastante ativa, 
procurando solucionar um problema para o qual ninguém estava preparado, apoiando os 
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professores no terreno com ferramentas, conhecimento e pesquisas. Considerando o momento 
das aprendizagens em que a turma se encontrava, era na disciplina de ciências naturais que 
subsistia uma maior necessidade de intervir e descobrir ferramentas e soluções para permitir a 
concretização das aprendizagens do currículo. No caso concreto de matemática, uma vez que 
todos os conteúdos traçados para o 2.º período estavam concluídos, a opção da professora 
cooperante passou pela orientação dos alunos na realização de tarefas propostas pelo manual, 
sobre as diferentes temáticas trabalhadas até ao momento.  
No entanto, para que fosse possível abordar os conteúdos traçados para o 2.º período no 
âmbito das ciências naturais, a ferramenta mais viável e disponível no primeiro momento foi o 
email. No entanto, a 9 de abril chegou a confirmação de que os alunos do ensino básico não 
voltariam às escolas. Assim, não só o 2.º período foi concluído adotando esta ferramenta, como o 
3.º período se iniciou seguindo os mesmos moldes do ensino a distância, pois o agrupamento do 
contexto educativo onde decorreu a PES, ainda não havia definido a metodologia a considerar.  
Foram realizadas três propostas no âmbito da disciplina de ciências naturais com recurso ao 
email, seguindo uma estrutura de texto que se assemelhava ao diálogo em sala de aula, com 
recurso a emojis, construindo um percurso de aprendizagens com etapas, composto por 
momentos de leitura rápida e tarefas simples e diretas que permitiam a construção do 
conhecimento. As propostas eram encaminhadas para os alunos através dos emails dos 
encarregados de educação, no horário normal da disciplina na turma, contudo, como forma de 
respeitar a readaptação à nova realidade, era conferido um período de 24 horas para a submissão 
das respostas. Para tal, os alunos enviaram fotografias dos seus registos no caderno diário, 
respeitando todos os passos apresentados no email, pelo mesmo meio ou através de uma 
plataforma digital, o Seesaw, já utilizada na turma do par pedagógico. O desconhecimento da 
mesma tornou-a inviável pois, apesar da interatividade que permitia um maior contacto entre 
todos, não só os alunos não estavam inseridos na plataforma, existindo alguma relutância nessa 
mesma inclusão, como não a conheciam, logo, não a sabiam manipular. 
Reconheceu-se, ainda e logo no primeiro momento, que a falta de uma relação prévia com os 
alunos influenciou, no âmbito do ensino a distância, a interação com a professora estagiária e, 
consequentemente, o voto de confiança necessário por parte deles para que as aprendizagens 
fossem construídas. Esta escassez de relação influenciou negativamente a participação, 
empenho e própria comunicação dos alunos levando a que uma planificação que se provasse 
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completa e concisa não tivesse o total impacto. Uma vez que as propostas foram criadas 
colaborativamente e aplicadas em duas turmas diferentes é inevitável estabelecer uma certa 
comparação entre o feedback recebido por parte de uma turma e por parte de outra. Ou seja, 
contrariamente, o par pedagógico interveio pelo menos uma vez com a sua turma tendo, de algum 
modo, feito diferença no desenvolvimento do respeito mútuo e da relação aluno-docente.  
O parecer final sobre a metodologia de atuação para o 3.º período chegou já este decorria, pois, 
apenas no final da primeira semana do período, o agrupamento reuniu as ferramentas e 
informações necessárias para estabelecer o Google Classroom, em articulação com um novo 
horário criado para relacionar com a  O horário 
dos alunos que era constituído por blocos de 50 minutos foi alterado, 
considerando o horário das aulas pr , para blocos de meia hora 
articulados com esta ferramenta. Ou seja, no que concerne à disciplina de matemática, os alunos 
tinham no seu horário cinco blocos, dois deles relativos ao C e três lecionados pela 
docente da turma e, relativamente a ciências naturais, dois blocos de  e outros 
dois lecionados pela docente.  
Considerando os aspetos estruturais, para que fossem cumpridas as intervenções estipuladas 
no âmbito do 2.º CEB, a opção tomada passou pela construção de planificações em parceria com 
o par pedagógico nas duas disciplinas. No âmbito da disciplina de ciências naturais, tal ação era já 
desempenhada, uma vez que se tratava de turmas diferentes, no entanto, pela organização 
semanal da disciplina de matemática, a opção estendeu-se, também, para esta área. A prática 
colaborativa permitia estabelecer um conjunto de comportamentos que valorizavam as 
potencialidades das mestrandas e, igualmente, proporcionavam aprendizagens com a plenitude 
dos conhecimentos. Contudo, aquando dos momentos de supervisão, as propostas eram 
inteiramente construídas por cada uma das mestrandas, não excluindo a hipótese de reflexão 
sobre as potencialidades e metodologias mais adequadas para o conteúdo a abordar. Nesta linha, 
foi traçado novo cronograma (cf. Apêndice B3) que procuraria estruturar as propostas a 
implementar mantendo um número credível de regência. 
De mencionar que pela criação da turma na plataforma, posteriormente, organizada por pastas 
associadas às diferentes disciplinas, qualquer professor inserido tinha a possibilidade de 
adicionar a sua proposta ou, caso assim o pretendesse, dirigir-se para toda a comunidade através 
do separador de Stream. Deste modo, era visível a participação e interação em todas as disciplinas 
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por parte de todos docentes, contrariamente aos alunos, que apenas eram capazes de observar 
as interações no Stream ou as conversas privadas estabelecidas diretamente com os professores 
sobre determinada proposta, não podendo ser ver as dos companheiros. 
A estrutura conferida às propostas, tanto de matemática como de ciências naturais, era 
baseada num único recurso, o PowerPoint, incorporando neste os restantes instrumentos que 
pudessem ser necessários à proposta. Esta opção permitia um maior dinamismo e interatividade, 
com o seu modo de construção mais apelativo, com recurso à sintetização de informação, 
focalizando em esquemas, imagens e vídeos para orientar na construção do conhecimento. 
Adicionalmente, aquando da submissão da proposta na plataforma, manteve-se a ação decorrida 
no ensino via email, orientando para a realização das tarefas no espaço temporal de 24 horas, 
mesmo com a consciência de que as propostas apresentadas eram notoriamente passíveis de 
concretizar na meia hora disponível para a disciplina. 
O Google Classroom permitiu solucionar algumas dificuldades, conferindo ferramentas que, 
apesar de novidade para docentes e alunos, com o tempo, foram sendo aprimoradas para maior 
sucesso das propostas. No entanto, ser professor é muito mais do que simplesmente desenvolver 
propostas que possam promover aprendizagens junto dos alunos. Ser professor é conhecer, 
indagar, aprofundar e atualizar constantemente o conhecimento e, quando nos deparamos com 
uma nova realidade de ensino, esta postura de formação contínua torna-se basilar na procura pela 
plenitude do processo de ensino e aprendizagem. 
Atendendo às diferentes dificuldades sentidas no decorrer de algumas propostas, como a 
acompanhar do processo de formulação pensamento do aluno ou compreender os passos 
tomados pelos alunos para a obtenção de uma resposta, surgiu uma nova ferramenta, o 
PearDeck. Esta plataforma suplementar ao usual PowerPoint que vinha sendo utilizado, permitiu 
criar apresentações com interatividade e interação em tempo real. Ou seja, com este recurso os 
alunos poderiam responder diretamente às diferentes solicitações colocadas e, o professor, 
alertar para alguma lacuna que pudesse ser apresentada. Esta dinâmica permitiu envolver os 
alunos na proposta e, assim, desenvolver aulas síncronas sem presença do ruído de fundo 
característico de uma aula por videochamada. Adicionalmente, permitia avaliar questões 
comportamentais como assiduidade e cumprimento das tarefas dentro do período de aula. 
Contrariamente, mantém-se a individualidade da proposta, isto porque a professora é capaz de 
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ver a dinâmica de toda a sala de aula digital, mas os alunos não são capazes de contactar entre si 
e, por isso, no caso de alguma dificuldade geral, esta tem de ser resolvida individualmente. 
De ressalvar que esta nova metodologia não interferia com a plataforma Google Classroom, 
escolhida pelo agrupamento, mas sim, complementava, pois, a mesma, continuava a ser recurso 
para divulgar e promover a proposta, retirar dúvidas que os alunos não consigam solucionar 
diretamente e apresentação do feedback pela submissão dos registos do caderno diário. A 
plataforma cumpriu, efetivamente, os objetivos a que foi proposta, sendo que permitiu uma visão 
mais clara da participação em tempo real dos alunos.  
Durante o período de intervenção, colaboração e cooperação foram sido conhecidos casos de 
alunos com dificuldade em aceder à internet e, como tal, concretizar as propostas apresentadas 
nos mesmos moldes da restante turma. Assim, foi necessária uma abordagem articulada com o 
, realizando tarefas complementares às temáticas que estavam a ser 
abordadas, através de fichas de trabalho. 
Independentemente do percurso, soluções e recursos que combinaram a PES no 2.º CEB, as 
abordagens tomadas foram lineares subsistindo a valorização inevitável dos recursos 
tecnológicos e a articulação horizontal dos saberes, sendo recorrente remeter a conteúdos do 
âmbito das ciências naturais no ensino da matemática e vice-versa. Para fazer face às 
adversidades e incertezas sentidas, foram princípios como a adaptabilidade e flexibilidade do 
currículo, das propostas e do próprio ensino que permitiram explorar temas diferenciados, 
associados à nova realidade e aos sentimentos gerais, mantendo a promoção de aprendizagens 
com significado (G. Martins, et al., 2017).  
Remetendo especificamente para as abordagens na disciplina de matemática, a mestranda 
procurou abordar todos os domínios, contudo, denotou-se uma especial incidência no domínio de 
Números e Operações. Claro que, tal aspeto, diz respeito à organização anual dos conteúdos 
programáticos conferida pela professora cooperante. Ainda assim, foi possível desenvolver 
propostas no âmbito da Geometria e Medida, ainda em contexto presencial, e da Organização e 
Tratamento de Dados.  
Todas as propostas se centravam no conhecimento e compreensão do real, com incidência na 
consciencialização dos alunos para a importância e a necessidade das aprendizagens 
matemáticas no seu dia-a-dia. Aquando do ensino a distância, a promoção de propostas que 
permitissem refletir sobre a nova realidade e os sentimentos inerentes às novas vivências, 
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permitiram centrar, ainda mais, os alunos nas propostas. Adicionalmente, nos primeiros 
momentos de observação os alunos demonstraram dificuldades na exploração do pensamento 
crítico e reflexivo, tendo dificuldades em explicar o seu raciocínio, pelo que também estes 
parâmetros foram transversais às propostas desenvolvidas, procurando desautomatizar para a 
matemática meramente reprodutora de fórmulas e desenvolver habilidades críticas e criativas de 
resolução de tarefas.  
No que concerne à disciplina de ciências naturais no 2.º CEB, apesar de esta se apresentar 
como um desafio para a mestranda, provou-se uma das maiores conquistas da prática pela 
capacidade em colocar em prática as potencialidades didáticas detidas, sem descurar o 
conhecimento científico. Prevaleceram, assim, abordagens centradas no trabalho prático e 
experimental, na pesquisa e na construção do conhecimento pela reunião da informação, 
promovendo a esquematização e apresentação do mesmo com atribuição de prémios. Esta 
dinâmica permitiu valorizar o trabalho e processo individual de cada aluno na procura pelo 
conhecimento, articulando com propostas mais criativas.  
Uma vez que as temáticas a abordar relacionavam-se com a compreensão do corpo e 
conhecimento dos diferentes sistemas do ser humano, um dos pontos fulcrais nas propostas, 
tendo em consideração a situação pandémica, passou pela consciencialização e promoção do 
bem-estar. Esta ação procurava conferir às aprendizagens o seu carácter real e necessário, não 
só pelo conhecimento científico, mas especialmente pelo valor pessoal do conhecimento de algo 
tão inerente como o corpo humano.  
Por fim, é importante sensibilizar que, apesar dos pontos negativos que a pandemia trará a 
longo prazo, foi graças a ela que, na educação, velhos assuntos voltaram a ser discutidos, entre 
eles as discrepâncias sociais, a importância das tecnologias na educação e o valor do afeto e da 








4.3. ARTICULAÇÃO DE SABERES 
ar·ti·cu·la·ção 
(latim articulatio, -onis,  articulação das palavras) 
1. Acto ou efeito de articular ou de se articular. 
"articulação", in Dicionário Priberam da Língua Portuguesa [em linha], 2008-2020, 
https://dicionario.priberam.org/articula%C3%A7%C3%A3o  [consultado em 20-11-2020]. 
sa·ber |ê| - Conjugar 
(latim sapere, ter sabor, conhecer) 
nome masculino 
12. Conjunto de conhecimentos adquiridos (ex.: o saber não ocupa lugar). = CIÊNCIA, ILUSTRAÇÃO, SABEDORIA  
"saberes", in Dicionário Priberam da Língua Portuguesa [em linha], 2008-2020, https://dicionario.priberam.org/saberes [consultado 
em 20-11-2020]. 
A articulação de saberes é, na associação de ambas as definições, o ato de articular os 
diferentes conhecimentos que o ser humano detém e, perante os desafios diários, a mobilização 
desses mesmos saberes e habilidades intrínsecos a diversas áreas, atuando em conformidade 
para um sucesso maior. É, portanto, aquando do processo de ensino e aprendizagem ocorrido em 
contexto escolar, notória a necessidade da articulação dos diferentes saberes, que serão 
facultados e fomentados ao longo da escolaridade obrigatória, numa procura por significar as 
aprendizagens com o mundo real e, assim, formar cidadãos capazes.  
A articulação curricular surge, para o docente, como basilar para uma educação 
contemporânea, focada no reconhecimento dos desafios e das exigências quotidianas e na 
recusa por um currículo compartimentado, meramente, instrutivo por doses sequenciais de 
conhecimento. Quando o processo de ensino e aprendizagem ignora as conexões, o sentido, os 
procedimentos e, até mesmo, os intervenientes na construção do conhecimento o aluno perde o 
significado das aprendizagens e acumula o saber que lhe é conferido sem ser capaz de o transpor 
para a realidade (Cosme, 2017). É nesta linha que, nos últimos anos, surgiram políticas e diretrizes 
que permitissem orientar o docente para a promoção de um ensino articulado dos saberes 
disciplinares. O Decreto-Lei n.º 55/2018 explicita a necessidade de as escolas valorizarem uma 
articulação curricular assente nas relações multidisciplinares, interdisciplinares e 
transdisciplinares, procurando promover  realização de aprendizagens significativas e o 
desenvolvimento de competências mais complexas reâmbulo).  
Os termos multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar traduzem, na sua generalidade, a 
cooperação entre as diferentes áreas do conhecimento, permitindo estabelecer uma axiomática 
comum. Concorrem, assim, todos estes conceitos, para um objetivo semelhante, articular o saber 
construindo produtos sustentados numa temática, objeto ou atividade que, pela integração dos 
diferentes conteúdos, visam alcançar o conhecimento (Pombo, Levy & Guimarães, 1993). Pombo, 
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Levy e Guimarães (1993) defendem a verticalidade e horizontalidade desta integração, pela 
reunião de conhecimentos de diferentes anos e pela mobilização de diferentes áreas de saber, 
consequentemente, mas Ruiz (1996) citado por Carvalho e Freitas (2010), 
deve movimentar o conhecimento tendo em 
onteúdos  referindo-se à 
  
referindo-se à não prevalência de um dado tipo de conteúdos, em detrimento de outros 
. 7).  
Evidencia-se a importância da articulação de saberes para combater a hierarquização do 
conhecimento, contudo é ainda sentida uma certa categorização entre saberes primários e 
saberes secundários, onde as áreas de expressão artística e motora são subordinadas às AEC. A 
valorização de uma articulação integral do saber, promovendo uma educação das expressões 
permite, formar o indivíduo culturalmente, mas também formar a sua personalidade, conferindo o 
desenvolvimento de capacidades como a perceção, atenção, memória, cognição e criação 
atuando, ainda, na promoção de sentimentos de satisfação face à aprendizagem (Sousa, 2003). 
Adicionalmente, a articulação conferida ao conhecimento permite dar continuidade ao saber, 
preparando o aluno para a progressão inerente ao ensino. Assim, uma gestão integrada do 
currículo permitirá, ao aluno, a gradual construção do saber, criando ligações inevitáveis e reais 
que possibilitam o desenvolvimento harmonioso e global dos alunos. 
Juntamente com o Decreto-Lei n.º 55/2018 surge o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 
Obrigatória  estruturando um conjunto de valores e princípios que devem ser fomentados 
nos alunos. Cabe à escola incutir, também, saberes e valores de vivência em sociedade, 
promovendo, entre outros, a inclusão, a responsabilidade, a sustentabilidade ou a reflexão que 
permitirão uma intervenção mais consciente na sociedade. Ilustra-se, assim, a complexidade do 
processo de ensino e aprendizagem, onde o verdadeiro conhecimento não corresponde a uma 
área curricular específica, mas sim a múltiplas competências, teóricas e práticas, que alicercearão 
o saber futuro (I. P. Martins, et al., 2012, p. 19).  
De ressalvar o papel da inclusão, como um princípio basilar a desenvolver no aluno, com 
importância no processo de ensino e aprendizagem desenvolvido em sala de aula. As práticas 
às potencialidades e dificuldades dos alunos
promovendo aprendizagens significativas, sem necessidade de os categorizar e, assim, 
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respondendo à heterogeneidade dos mesmos ressalvando, não as suas diferenças, mas sim as 
qualidades que propiciam as aprendizagens na sala de aula (Decreto-Lei n.º 55/2018, 6 de julho). 
A Escola representa, claramente, na vida do aluno, local de destaque, pois será onde este estará 
e crescerá durante um longo período da fase inicial da sua vida e, como tal, deve exercer um 
sentimento de conforto e bem-estar para que efetive a sua função. Mas quando a escola se rege 
por aprendizagens fragmentadas, avaliações em detrimento das aprendizagens ou propostas 
mecânicas e reprodutivas, o valor da educação é perdido e, assim, o aluno perde o interesse no 
conhecimento. É, portanto, uma educação centrada nas práticas, nos métodos ativos, nas 
estratégias inovadoras, nos recursos didáticos e uma clara articulação entre todas as 
aprendizagens que construirá sentido ao saber (Perrenoud, 1995). 
A articulação das diferentes componentes do currículo proporciona uma visão mais global do 
conhecimento, conferindo aprendizagens mais significativas, transponíveis ao dia-a-dia do aluno. 
Cabe, portanto, ao docente, a construção de ações educativas coerentes e flexíveis, mas, acima 
de tudo, concedendo valor ao real e ao aluno, elemento central da aprendizagem.  
Um ensino onde, efetivamente, se perpetuam aprendizagens significativas deverá 
sustentar-se no aluno e, como tal, as propostas desenrolam-se através das ideias prévias, da 
consciência do saber ou das alternativas e questões colocadas pelos alunos. Tal dinâmica permite 
que cada estudante desenvolva o seu próprio esquema mental associando conhecimentos 
prévios aos conhecimentos adquiridos e, assim, desempenhar um papel ativo na sua 
aprendizagem (Carvalho & Freitas, 2010).  
Na mesma linha de pensamento, Roldão (2004) refere, a  
aprendizagem ativa é toda e qualquer forma de aprender em que o sujeito se envolve ativamente, mobilizando as suas funções cognitivas 
e o seu potencial de adesão afetiva para o ato ou tarefa que lhe é apresentado  ou que ele próprio escolhe  face a determinado conceito 
ou conteúdo de aprendizagem. (p. 38) 
Assim, a significação do conhecimento implica que o aluno assuma um papel ativo na sua 
aprendizagem, desencadeando um empenhamento mental e afetivo no processo de ensino, que 
permitirá a apropriação mais genuína do saber e a interiorização das experiências. A postura 
presente do aluno na aprendizagem não implica, contudo, a anulação da participação do docente 
no processo de ensino e aprendizagem, mas sim, confere-lhe o papel de mediador do 
conhecimento. Tal ação pressupõe uma maior autonomia ao aluno na organização e 
reorganização das oportunidades que lhe vão sendo conferidas, promovendo uma aprendizagem 
pela descoberta (Coll, et al., 2001; Roldão, 2004). 
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No âmbito das dinâmicas de atividades em sala de aula que permitem uma aprendizagem mais 
ativa por parte do aluno surge a aprendizagem por projetos, que facilita a construção de 
conhecimento através da ação e da descoberta ativa. Segundo Giordan (1999), esta metodologia 
de trabalho constrói no aluno, não só o saber cognitivo, mas permite o desenvolvimento de 
competências sociais e afetivas pelo processo a si inerente. Assim, competências como a 
cooperação e a colaboração são desenvolvidas e os alunos aprendem a conviver e a partilhar o 
conhecimento numa procura coletiva pela construção do conhecimento (Moran, Masetto, & 
Behrens, 2006). A simbiose entre a articulação de saberes e metodologias de trabalho de 
projeto(s) em contexto escolar permite proporcionar momentos de questionamento, uma 
motivação e envolvência maiores face à aprendizagem e um significado claro sobre os conteúdos 
que realmente são relevantes para os alunos (Rangel & Gonçalves, 2010).  
As inovações no âmbito das metodologias devem, ainda, ser alargadas aos recursos e, 
considerando a evolução tecnológica vivenciada recentemente, a mobilização de recursos 
variados e inovadores, é, igualmente, fator importante para a significação das aprendizagens. 
Nesta linha, à semelhança das considerações tecidas anteriormente, é inevitável a consideração 
das TIC como uma ferramenta moderna, disponível no dia-a-dia de cada aluno e que permite 
favorecer as aprendizagens. O recurso às tecnologias expõe uma panóplia de potencialidades 
onde, por um lado, exerce um fator lúdico e motivador para o empenho dos alunos pela sua 
proximidade, mas por outro, se apresenta ferramenta enriquecedora pela sua dinâmica 
instantânea na partilha de resultados, na disponibilidade da informação, na diversidade de 
instrumentos e na promoção da comunicação (Flores, Peres, & Escola, 2013). O recurso às TIC, a 
significação do conhecimento e o recurso a metodologias de trabalho dinâmicas demonstra, ao 
aluno, o conhecimento na sua forma concreta através de recursos simbólicos, permitindo a 
posterior análise, reflexão e construção de um saber abstrato (Amante, 2007).  
Em suma, é importante que o professor valorize toda e qualquer área do conhecimento, 
promovendo a articulação de saberes como uma estrutura fundamental no processo de ensino e 
aprendizagem. Esta preocupação, deve ser implementada e valorizada ao longo de todo o ensino, 
independentemente do ciclo, pelas suas claras potencialidades na promoção de aprendizagens 




4.3.1. Intervenção educativa no 1.º CEB. 
Neste particular, a mestranda realizou, no 1.º CEB, sete regências, articulando as diferentes 
áreas curriculares, procurando tomar como ponto de partida conteúdos do português e 
valorizando, ao longo de toda a aula, as áreas de expressão artística, tal como apresenta a Tabela 
1. As propostas foram, todas elas, centradas no aluno, seguindo temáticas relativas às datas 
comemorativas futuras ou a propostas organizadas ao longo de várias regências para culminar 
em aprendizagens mais plenas e significativas, articuladas com o projeto dinamizado no contexto.  
Tabela 1  
Grelha Geral de Regências de Articulação de Saberes do 1.º CEB. 
Regência Data | Duração Temática da Aula Áreas de Articulação 
1 e 2 
13/ novembro 
90 minutos 
Lenda de São Martinho  
Sinónimos e antónimos 
Português 












Estudo do Meio 
Expressão Dramática 
Expressão Plástica 









Estudo do Meio  










Estudo do Meio  
Expressão Dramática  





Sinais de pontuação 




Estudo do Meio  
Expressão Dramática 
Expressão Plástica  
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O sucesso e adequação das propostas foi progressivo isto porque a observação, colaboração 
e intervenção concedeu, diariamente, novas aprendizagens sobre as características da turma 
permitindo estabelecer conhecimentos sobre as metodologias mais adequadas para melhorar as 
práticas seguintes. Assim, demonstrou-se uma necessidade por valorizar propostas no âmbito da 
metodologia de projeto, promovendo a colaboração e a abordagem às realidades sociais dos 
alunos, com realce nos interesses, experiências e potencialidades da turma, mas também de cada 
indivíduo que a integra.  
Tal como descreve a secção 3.1.1.1., foi visível uma grande discrepância nos ritmos de 
aprendizagem dos diferentes elementos da turma, associados a uma dificuldade geral na 
construção do conhecimento, o que influenciou a opção de um trabalho pedagógico assente na 
aprendizagem por projetos colaborativos. Esta prática permite desenvolver e estimular os 
processos de aprendizagem pela interação e cooperação dos alunos, potencializando a 
construção global do conhecimento e conferindo-lhe sentido (Vasconcelos, et al., 2011).  
Todos os fatores suprarreferidos concorreram para a construção e intervenção das diferentes 
regências, no entanto, na presente secção apresentar-se-á uma breve reflexão sobre a última 
aula desenvolvida no âmbito da articulação de saberes, a segunda proposta supervisionada (cf. 
Apêndice C), ou seja, a sétima regência. A mesma procurava ser introdutória à temática das 
profissões, sendo posteriormente complementada com outras planificações desenvolvidas, não 
só pela mestranda como pelo par pedagógico, no âmbito de outras áreas do saber e do projeto 
dinamizado. O processo de programação e planificação da intervenção foi colaborativo, tal como 
anteriormente mencionado, sendo a aula criada para 90 minutos, mas com implementação 
repartida, tendo a mestranda sido responsável pelos primeiros 45 minutos. 
A temática das profissões, proposta pela professora cooperante, representava, para os alunos, 
um conteúdo já trabalhado em anos letivos anteriores e, como tal, os mesmos já possuíam 
conhecimentos sólidos. Igualmente, desde cedo o tema se demonstrou de interesse, sendo uma 
abordagem a uma temática de menção em momentos de lazer e diálogo fora do período de 
atividades letivas. A proposta foi traçada partindo dos interesses da turma, atribuindo-lhes, 
mesmo que indiretamente, um papel ativo no processo de aprendizagem. A proposta articulava 
diferentes componentes do currículo, o português, a matemática, a expressão artística/ artes 
visuais, a expressão dramática/ teatro e as áreas de formação pessoal, cidadania e 
desenvolvimento e TIC.  
89 
A metodologia de projeto aliada ao recurso das novas tecnologias concedia, por si só, fatores 
motivadores, com propostas mais dinâmicas e interativas, proporcionando um maior interesse 
nas aprendizagens. Deste modo, os seus traços gerais recorrem ao trabalho por projeto, com 
recurso a materiais tecnológicos, com uma abordagem de trabalho colaborativo e investigativo, 
incentivando a autonomia e o pensamento reflexivo. Esta atuação procura promover um maior 
empenho e interesse nas atividades, mas também a entreajuda entre os pares, fomentando uma 
melhor relação do grupo numa tentativa de combater as problemáticas do comportamento social. 
Neste sentido, fazendo referência ao desenho genérico tomado na planificação traçada, esta 
procurou desenvolver duas questões primordiais, por um lado, a abordagem ao português, pelas 
fragilidades apresentadas pela turma e, por outro, a articulação à temática solicitada pela docente, 
centro da proposta. Assim sendo, a aula apresentava dois momentos distintos, mas de necessária 
relação para a plena conquista dos objetivos. A abordagem aos conteúdos programáticos do 
português diz respeito à tarefa de motivação onde, através de processos de discussão e 
investigação sobre a compreensão textual e a pontuação gráfica, os alunos descobriram quais as 
profissões das personagens apresentadas. Tais personagens servem, então, de referência para a 
passagem mais centrada na temática, onde através da metodologia de projeto e manipulação 
autónoma dos recursos tecnológicos, os alunos investigaram colaborativamente para recolher 
conhecimentos sobre as funções, o local ou o tipo de trabalho desenvolvido no exercício das 
profissões que as personagens têm.  
A questão inicial da proposta remetia, assim, para conteúdos do português, abordados no ano 
anterior, no entanto, concorria para a compreensão plena de todas as tarefas que viriam a ser 
desenvolvidas.  pontuação gráfica influencia a 
nossa compreensão textual? surge a primeira tarefa que apresenta enigmas associados aos 
sinais de pontuação. Assim, pelas dificuldades sentidas no âmbito do português foi importante a 
construção de propostas centradas nos conteúdos programáticos desta componente curricular, 
mesmo quando trabalhada uma temática mais abrangente como as profissões. Isto é, mesmo a 
questão central implicando conhecimentos no âmbito do português é a compressão desta que 
confere a informação para abordar a temática central da aula. Considerando o português como 
objeto, mas também, objetivo da aprendizagem é importante que o professor desenvolva, desde 
o início da escolarização, conhecimentos e competências sólidas e claras para compreensão da 
língua falante, pois, só assim o aluno será capaz de comunicar corretamente na sociedade, seja 
oralmente seja pela escrita (Abreu, 2016).  
90 
Mais do que o conteúdo programático, foi a estratégia e o recurso utilizado, (cf. Apêndice C1 e 
Figura 1), que mais influenciou a construção do saber e o cumprimento da estrutura e objetivos da 
tarefa, uma vez que o fator tecnológico inerente à mesma demonstrou condutas exímias de 
atenção e interesse, difíceis de alcançar com a turma 
Evidencia-se, portanto, a importância da valorização das TIC, potencializando o contacto precoce 
que o ser humano detém atualmente com estas ferramentas, enfatizando o seu carácter 
apelativo, interativo e diversificado, mas demonstrando o seu valor como instrumento de ensino 
(Amante, 2007; Flores, Peres, & Escola, 2013).  
 
Figura 1, Apresentação da tarefa inicial 
A apresentação e reflexão sobre os diferentes enigmas apresentados decorreu num processo 
fluído, onde os alunos se demonstraram capazes de resolver com intuição as diferentes 
afirmações. A leitura, a interpretação frásica e o valor que cada sinal de pontuação desempenhava 
na frase foram conhecimentos rapidamente construídos que permitiram alcançar os objetivos da 
tarefa com sucesso, a descoberta das personagens. Porém, denotaram-se dificuldades no que 
concerne às especificações de cada sinal, ou seja, à linguagem científica, sendo recorrente a 
terminologia popular, por exemplo das reticências, associando ao va  
Sabemos que a linguagem representa um sistema de signos criado pelo Homem para promover a 
comunicação por meio de palavras, no entanto, cabe ao docente a promoção de uma comunicação 
científica, ou seja, clara, precisa e denotada de significado (Sá, 2017).  
De mencionar que, aquando do momento de construção da planificação foram consideradas 
metodologias recorrentes, tanto nas práticas da professora titular, como nas anteriormente 
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realizadas pela mestranda, denotando-se especial atenção na construção dos recursos no que 
concerne aos documentos de registo (cf. Apêndice C2). Ao longo das diferentes intervenções que 
antecederam a regência em reflexão, os alunos demonstraram que, um dos fatores que influencia 
negativamente a gestão do tempo, estava associado à demora no registo, desmotivando e 
realizando uma mera reprodução da informação sem a assimilar. Neste sentido, para o processo 
de registo atenderam-se a metodologias mais simplificadas e dinâmicas, como ligar ou introduzir 
os diferentes sinais de pontuação, facilitando o processo na tentativa de despertar a curiosidade 
e autonomia dos alunos, pela facilidade inerente à resolução da tarefa, melhorando a assimilação 
e construção do saber. Esta adaptação permitia rentabilizar o tempo, mas também promover a 
inclusão nas aprendizagens da turma por parte dos alunos abrangidos pelo Decreto-Lei n.º 
54/2018, impedindo que os mesmos e com menos hipóteses de 
realizarem um percurso escolar com sucesso, ao deter recursos adaptados (M. R. Cardoso, 2011).  
Apesar do sucesso desta tarefa, a mesma demorou mais tempo que o previsto, tal como foi 
acontecendo ao longo de outras propostas na prática de ensino no 1.º CEB. Essa extensão 
temporal não deriva, na sua plenitude, pelo insucesso ou ambição da proposta traçada, mas sim 
por um conjunto de intervenções, positivas, como a participação efusiva dos alunos, ou menos 
convenientes, como a entrada e saída de intervenientes, que influenciavam a estruturação de uma 
proposta com, apenas, 90 minutos. Para que as aprendizagens fossem devidamente construídas 
a professora cooperante permitiu a sua continuação para que, em qualquer momento o 
conhecimento, fosse interrompido independentemente da duração da proposta.  
É, ainda, necessário considerar certas questões importantes que, no decorrer da intervenção 
demonstraram que, aquando da planificação, deveriam ter sido ponderadas. É visível uma falha 
no que concerne ao momento do registo uma vez que não é apresentada na proposta uma 
conclusão clara da tarefa para a promoção da construção do saber. Ou seja, aquando do término 
da resolução da tarefa, com a colocação dos sinais de pontuação, é importante refletir sobre a 
temática, remetendo para a questão central da aula, pois, sem a mesma, a tarefa perderia o seu 
significado, influenciando a compreensão das atividades seguintes. Felizmente, esta questão foi 
prontamente identificada ainda no decorrer da prática e, mesmo sem planificação prévia, a 
primeira tarefa foi concluída com uma breve síntese das aprendizagens que, com o diálogo, 
haviam sido alcançadas. Estes aspetos concorrem para a demonstração da volubilidade da 
planificação e a sua importante articulação com a avaliação e reflexão por parte do docente 
durante todo momento de intervenção (Zabalza, 2000).  
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É, contudo, importante valorizar a tarefa apresentada pela construção gradativa do saber que 
a mesma implicava, em primeiro lugar, surgiu a análise da pontuação, seguida da reflexão sobre a 
forma como a pontuação afeta a compreensão do texto e, por fim, o aumento da dificuldade da 
tarefa, com uma proposta de correção efetuada pelos próprios alunos de uma frase. Ou seja, a 
planificação implica, igualmente, precaver as intervenções dos alunos, auxiliando no caso de os 
mesmos demonstrarem dificuldades. Contudo, os alunos responderam positivamente à proposta, 
conseguindo construir uma afirmação coerente, diferente da planeada, mas viável, verificando-
se, assim, a compreensão da tarefa e a aquisição dos conhecimentos. 
Um outro aspeto que poderia ter enriquecido o desenrolar da proposta dizia respeito à inserção, 
findada esta tarefa, do momento estruturado na planificação para a consolidação da aula, a 
construção individual por parte de cada aluno do seu próprio enigma. Ou seja, o valor dessa tarefa 
para a compreensão e aquisição do conhecimento seria maior no momento de consolidação das 
aprendizagens da primeira tarefa, uma vez que dava continuidade às aprendizagens e permitia 
uma maior facilidade na passagem do pensamento concreto para o abstrato. Efetivamente, 
denotou-se, aquando do momento de reflexão sobre a ação, que a planificação apresentaria mais 
sentido caso fosse conferida essa alteração, contudo, a PES concorre, exatamente, para a 
compreensão das melhores soluções para o processo de ensino e aprendizagem. A construção de 
uma aula implica não só o momento de ação e de planificação, como também a reflexão sobre o 
sucesso das opções tomadas, mas acima de tudo, a identificação das debilidades teóricas e 
práticas, numa tentativa de as combater e, assim, evoluir na capacidade docente (Zabalza, 2000). 
Findada a tarefa inicial, o par pedagógico da mestranda deu continuidade à aula traçada com a 
promoção da atividade relativa à aprendizagem por projeto com recurso aos materiais 
tecnológicos. O novo momento pressupunha, então, a realização de uma entrevista às diferentes 
personagens descobertas na tarefa anterior de modo a conhecer, verdadeiramente, certas 
profissões, escolhidas com base na realidade mais próxima dos alunos. Ou seja, era conhecido à 
priori, profissões que os alunos demonstravam interesse ou, também, desempenhadas pela 
maioria dos encarregados de educação ou familiares dos alunos sendo, por esse motivo, 
selecionadas profissões que os alunos prontamente identificassem. Esta postura permite 
valorizar todo o contexto que circunda a criança, integrando os interesses do indivíduo como 
elemento motivador, mas também a família na formação do aluno (J. H. Oliveira & A. M. Oliveira, 
1996). Assim, subsiste, pela temática, uma inerente abordagem às ciências sociais e humanas 
onde se procura construir no processo de ensino e aprendizagem o conhecimento científico que 
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será, pelo aluno, adequado ao seu desenvolvimento pessoal e social. O aluno, como atuante na 
sociedade, necessita que a escola lhe apresente realidades e conhecimentos sólidos para que 
possa atuar em conformidade no meio que o rodeia (Carvalho & Freitas, 2010).  
Para a concretização da tarefa, os alunos dispunham de recursos pedagógicos (cf. Apêndice 
C3) criados seguindo um conjunto de questões pertinentes associadas ao conteúdo programático 
da entrevista. Os alunos tinham, assim, total liberdade para manipular o recurso, sendo 
responsáveis pela ordem conferida às questões, graças às hiperligações conferidas ao mesmo, 
mas também, à individualidade do material pois cada grupo tinha acesso a um tablet, com a 
apresentação previamente programada e a auriculares que permitiam atentar à informação sem 
criar interferência com as informações dos restantes grupos. A utilização das TIC auxilia o docente 
a desenvolver aprendizagens mais significativas nas diferentes áreas de ensino, mas também a 
estimular a interação, a comunicação, o trabalho colaborativo (cf. Figura 2), o pensamento crítico 
e reflexivo e a autonomia (Amante, 2007). 
 
Figura 2, Trabalho Colaborativo na concretização da tarefa 
A boa manipulação dos recursos tecnológicos e a compreensão das temáticas foram 
alcançadas, observando-se que todos os alunos, mesmo com os seus diferentes ritmos, 
conseguiram realizar a tarefa proposta. Contrariamente, certos grupos evidenciaram grande à 
vontade com este tipo de trabalho em equipa onde, inclusive, os alunos com medidas universais e 
seletivas foram integrados ativamente, com os próprios colegas a auxiliar no registo das tarefas 
demonstrando preocupação em saber se estes tinham alguma dificuldade. Esta postura 
demonstra o valor do trabalho colaborativo na construção do saber para lá do científico, 
valorizando a destreza e competência dos alunos com maiores dificuldades. 
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Após a exploração das diferentes entrevistas não foram sentidas grandes problemáticas no 
que concerne à organização, uma vez que, a mesma pelo seu carácter autónomo decorria ao ritmo 
e empenho dos próprios alunos. A autonomia conferida à proposta influenciava, igualmente, a 
uma gestão do tempo mais flexível uma vez que, concluída a entrevista às personagens atribuídas 
a cada grupo, poderiam passar para a nova tarefa livremente, a realização do cartaz (cf. Figura 3).  
 
Figura 3, Manipulação dos Recursos Tecnológicos por um dos grupos 
Nesta fase da proposta, era essencial acompanhar os alunos, no entanto, dando a autonomia 
necessária para que aptidão na resolução de problemas e a criatividade fossem desenvolvidas. 
Durante a atividade a atitude mediadora, demonstrada tanto pela mestranda como pelo par 
pedagógico, foi muito importante, acompanhando incisivamente os alunos, permitindo que todos 
eles chegassem aos objetivos da tarefa. Na mesma linha, era importante auxiliar os alunos na 
manipulação do material, na resolução de algum conflito ou na limitação e focalização das opções 
tomadas, pois a plataforma utilizada implicava a sua versão gratuita e algumas funcionalidades 
não estavam disponíveis. Esta postura demonstra o papel do professor como mediador da 
aprendizagem, dando liberdade ao aluno na experimentação e realização das propostas, mas 
atento às necessidades e dificuldades evitando o sentimento de frustração (Amante, 2007). 
Os cartazes foram idealizados e construídos inteiramente pelos alunos. A intervenção das 
professoras estagiárias ocorreu, apenas, no caso de existirem algumas lacunas nas construções 
frásicas para serem impressos. A exposição dos resultados das aprendizagens (cf. Figura 4, 
disponível na página seguinte) representa um valor acrescido no empenho e participação dos 
alunos uma vez que é possível observar em qualquer momento as peças criadas e a sua exposição 
implica a certa valorização dos trabalhos partilhando, não só entre si, mas para com todos os 
elementos que entrem na sala de aula. A valorização das propostas e ideias de cada um, permite 
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formar um ambiente de aprendizagem muito mais sólido, sustentado no respeito, colaboração e 
construção do conhecimento (Eltham North Primary School, s.d.).  
 
Figura 4, Resultados das construções dos alunos expostos na sala de aula 
Mesmo sendo cada elemento da díade responsável pela sua intervenção, a sequência didática 
conferida implicava um necessário trabalho cooperativo e colaborativo em todos os momentos 
de ação. Previamente, possibilitou debater as melhores estratégias a utilizar, analisar e construir 
os recursos mais adequados para diferentes perspetivas pretendidas e estabelecer um fio 
condutor onde as tarefas fluíam num pressuposto com significado. Efetivamente, o Despacho n.º 
16034/2010 de 22 de outubro, defende a importância da dimensão colaborativa entre os 
diferentes intervenientes da ação educativa na procura pela melhoria das escolas e no incentivo 
do desenvolvimento profissional. O papel ativo e colaborativo entre os diferentes intervenientes 
da prática de ensino permite unificar o processo educativo e, consequentemente, melhorar a ação 
pela interação das potencialidades de cada agente (Pedras & Seabra, 2016).  
Em suma, mesmo atendendo ao facto de não ter sido cumprido com o devido rigor o tempo 
planeado, a proposta foi bem conseguida e os objetivos pré-definidos alcançados. Os alunos 
conseguiram adquirir as aprendizagens ficando, tais aspetos, explanados, através da grelha de 
avaliação desenvolvida (cf. Apêndice C4) que demonstra, de modo geral, o alcance das 
aprendizagens. Do mesmo modo, não surgiram tantas interrupções e pontos negativos à 
organização e dinâmica da sala de aula demonstrando o valor do desenvolvimento das 
aprendizagens por trabalho por projeto. A proposta ilustra o evidente papel das tecnologias no 
ambiente educativo, como potenciadores de aprendizagens significativas e promotoras do 
desenvolvimento de saberes transversais e, como tal, a importância na aposta no seu reforço e 
melhoramento nos contextos educativos.  
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4.4. ESTUDO DO MEIO/ CIÊNCIAS NATURAIS 
mei·o 
(latim medius, -i, meio, metade) 
 
6. Lugar onde se vive. = AMBIENTE, ESFERA 
"meio", in Dicionário Priberam da Língua Portuguesa [em linha], 2008-2020, https://dicionario.priberam.org/meio [consultado em 16-
11-2020]. 
ci·ên·ci·a 
(latim scientia, -ae, conhecimento, saber, ciência) 
1. Conjunto de conhecimentos fundados sobre princípios certos. 
2. [Figurado] Saber, instrução, conhecimentos vastos. 
ciências naturais 
 
"ciências naturais", in Dicionário Priberam da Língua Portuguesa [em linha], 2008-2020, 
https://dicionario.priberam.org/ci%C3%AAncias%20naturais [consultado em 16-11-2020]. 
As ciências naturais surgem, no âmbito do 1.º CEB, como um conhecimento articulado com, 
entre outras, a área da história e da geografia, concorrendo para a plenitude do conhecimento do 
mundo, ou seja, para o estudo do meio. Assim, numa fase inicial, o aluno depara-se com o 
conhecimento do seu ambiente como um todo, articulando o saber histórico-social com o saber 
físico-natural para, posteriormente, este saber ser mais especializado em disciplinas específicas. 
Porém, devido à focalização da formação da mestranda, a abordagem ao estudo do meio ficou 
centrada no conhecimento das ciências físico-naturais.  
O estudo do meio envolve, assim, conteúdos e conceitos das áreas científicas, das ciências 
físico-naturais e das ciências sociais e humanas. Segundo Carvalho e Freitas (2010) esta área 
fatores e/ ou processos de diversa índole que ocorrem no meio envolvente e no qual a vida e ação 
das pessoas têm lugar e ad  12). As ciências naturais, por si só, introduzem 
ao aluno uma visão científica sobre o mundo, auxiliando na compreensão dos fenómenos físicos 
e químicos, do seu corpo e do meio envolvente. Neste sentido, tanto no 1.º CEB como no 2.º CEB, 
o ensino desta área curricular pressupõe ações como observar, analisar e interpretar, de modo a 
criar uma melhor compreensão dos diferentes fenómenos e objetos, permitindo ao aluno a 
intervenção crítica e a participação no mundo que o rodeia (Carvalho & Freitas, 2010). 
O estudo do meio é, portanto, uma área disciplinar onde a promoção de um ensino ativo está 
mais patenteada, levando o aluno a problematizar, refletir, pensar e construir o seu conhecimento 
(Pereira, 2002). A promoção de uma educação sustentada na análise sobre a ciência permite 
cons
participar de forma crítica e reflexiva em discussões, debates e processos decisórios sobre 
assuntos de natureza sócio- (Reis, 2006, p. 163). Deste modo, o ensino no âmbito das 
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ciências pressupõe, variadas vezes, a experimentação e investigação de temas, questões ou 
conceções geradoras de aprendizagens decorrentes da observação da realidade próxima (Pires, 
2002). 
A promoção de um ensino baseado na experimentação desperta, desde logo, a curiosidade e 
motivação dos alunos pelo seu carácter lúdico associado à movimentação dos diferentes 
sentidos (Correia, 2012). Contudo, é importante distinguir que, o trabalho prático desenvolvido no 
âmbito das ciências pode, contudo, não implicar um trabalho experimental, sendo, por isso, o papel 
ativo do aluno no processo de ensino e aprendizagem que centraliza a importância de cada uma 
das metodologias. Diferenciando, o trabalho prático refere-se à participação ativa do aluno na 
proposta, já no trabalho experimental, acresce a manipulação de variáveis, neste âmbito existe, 
ainda, o trabalho laboratorial que exige a sua execução em laboratório, com recurso a materiais 
específicos deste local (Dourado, 2001). Assim, aquando de uma atividade prática os conteúdos a 
ser trabalhados apresentam mais significado para os alunos, e as suas aprendizagens tornam-se 
mais significativas, pelo contacto com o objeto concreto, aproximando o conhecimento ao 
quotidiano. O ensino experimental possibilita, portanto, a discussão e o confronto de ideias, o 
desenvolvimento do conhecimento científico e da linguagem oral, pela promoção da comunicação 
e reflexão (Correia, 2012; Pacheco, 2015). 
Deste modo, é importante no ensino das ciências que o professor estimule e potencialize a 
participação ativa, valorizando as conceções e interesses dos alunos, promovendo a discussão e 
a argumentação, num ambiente de colaboração (Varela, 2009). Na mesma linha, Carvalho e 
Freitas (2010) realçam a importância dos conhecimentos prévios dos alunos no processo 
investigativo, para que seja possível a condução à experimentação e, consequente, aquisição de 
novos conhecimentos. O estudo do meio e das ciências poderá, assim, associar-se ao saber 
científico, técnico e tecnológico, referenciado pelo Perfil dos alunos à saída da escolaridade 
obrigatória (2017) 
tecnológicos, colocam questões, procuram informação e aplicam conhecimentos adquiridos na 
tomada de de  (p. 29). 
Surge, nesta associação, a clara relação da ciência à tecnologia e, tal como em qualquer área 
de ensino, uma positiva articulação entre o saber e as ferramentas que a tecnologia permite 
potencializar a aprendizagem. Assim, emerge o conceito de Abordagem CTS (Ciência Tecnologia 
e Sociedade) que reforça a importância da aprendizagem através da ação, na promoção de uma 
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inter-relação entre explicações científicas, planeamento tecnológico, resolução de problemas e 
tomada de decisão. A abordagem CTS implica, portanto, o ensino dos conteúdos das ciências no 
contexto do seu meio tecnológico e social, onde os alunos são motivados a integrarem o 
conhecimento científico com a tecnologia e as suas experiências diárias. Deste modo, 
considerando a ciência, a tecnologia e a sociedade como domínios do mundo real, a promoção de 
uma educação científica e tecnológica sustentada nos valores e saberes da sociedade traduz-se 
no desenvolvimento pleno de alunos capazes de atuar enquanto cidadãos. O objetivo central da 
abordagem CTS é, então, o desenvolvimento da literacia científica e tecnológica dos cidadãos, 
auxiliando o aluno a construir conhecimentos, habilidades e valores necessários para tomar 
decisões responsáveis sobre questões de ciência e tecnologia na sociedade e atuar na solução de 
tais questões (F. D. Santos, 2007). 
A literacia científica é a base do desenvolvimento do conhecimento na educação científica, 
implicando a aprendizagem de conceitos, teorias e modelos que explicam o mundo, mas também 
a compreensão dos procedimentos e práticas que proporcionam o conhecimento científico. Este 
conceito refere-se à capacidade do ser humano de se envolver com questões e ideias científicas 
como um cidadão reflexivo, compreendendo a natureza e os processos da ciência, relacionando 
contextos, conhecimentos, competências e atitudes. Assim, esta conceção permite auxiliar os 
alunos a dispor de uma visão realista da ciência, onde a evolução e investigação pode refutar 
conhecimentos dados como absolutos. É, mais uma vez, por tal motivo que o professor deve, para 
além de fomentar o conhecimento, reforçar o desenvolvimento de competências de reflexão, 
investigação e análise, promovendo a construção do saber científico, mas também do saber 
epistémico (J. A. Pinto, Lopes, Silva, & Santos, 2014).  
Para o desenvolvimento de práticas epistémicas o docente deve ser capaz de adequar todos 
os fatores inerentes ao ambiente onde decorre a implementação da proposta para que o 
cumprimento dos objetivos e o alcance do conhecimento. É através da adaptação e exploração de 
ações, recursos e materiais que, pela envolvência, observação e discussão científica, se promove 
uma ação pedagógica significativa e cientificamente enquadrada. As práticas epistémicas 
desenvolvidas em sala de aula visam, assim, a construção de conhecimento científico tendo como 
referência a atividade dos cientistas emergindo propostas que envolvem a reconstrução, 
apropriação e produção, comunicação e avaliação de conhecimentos, tendo por base um 
problema ou questão (Lopes, et al., 2010) 
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Um ensino sustentado em dinâmicas e metodologias de ação permite o desenvolvimento de 
competências e conhecimentos mais avançados, respeitando o contexto e o ambiente próximo 
dos alunos, conferindo-lhes uma maior autonomia. A postura do docente passa, então, para uma 
ação de mediação e orientação nas propostas, fornecendo a informação relevante e estruturando 
a aprendizagem pretendida. Assim, os alunos vêem-se envolvidos na sua aprendizagem 
recorrendo à informação e os seus conhecimentos do campo conceptual num ambiente de 
trabalho mais dinâmico (Bulgraen, 2010; Coll, et al., 2001). 
Aquando da mediação por parte do professor é importante considerar as ações e linguagem, 
os desafios de aprendizagem que possam surgir nos alunos, os percursos de desenvolvimento e 
os resultados da aprendizagem face às intenções do currículo. É, nesta linha, que Lopes e 
colaboradores (2010) destacam algumas ferramentas que, de algum modo, permitem orientar o 
docente a planear, executar e avaliar as aprendizagens que proporciona aos alunos, sendo elas o 
valor do feedback e da avaliação uma vez que, tendo o docente um papel mediador é através 
destes instrumentos que poderá regular o conhecimento que é construído pelos alunos. A 
informação que a avaliação e o feedback conferem ao estudante permite desenvolver sentido 
crítico sobre o seu trabalho e aprendizagem, tomando conhecimento das suas potencialidades e 
dificuldades, independentemente da área disciplinar (Lopes, et al., 2010).  
Quando o processo de ensino e aprendizagem desenvolvido em sala de aula sobre alterações 
abruptas e certas dinâmicas são perdidas, a mediação, o feedback e a avaliação emergem na sua 
plenitude. A este propósito, é importante esclarecer que, no ensino a distância a recolha da 
informação é limitada por um retângulo deixam de ser tão 
facilmente percecionados pelo professor. Na mesma linha, o aluno perde leitura sobre o 
processamento da sua aprendizagem e, como tal, é o papel regulador da avaliação, estabelecida 
pela comunicação e feedback que o professor transmite, que contribuirá para a apropriação do 
conhecimento por todos os alunos.   
Assim, a promoção de ambientes de aprendizagem que recorram a situações científicas e 
tecnológicas e que envolvam os alunos contribuem para o desenvolvimento das suas 
competências e atitudes, dando significado aos novos conhecimentos. Colocar tarefas sob a 
forma de desafio, encorajando os alunos a tomarem consciência dos objetivos das tarefas e dos 
problemas disponíveis face ao conhecimento científico visa estimular a curiosidade e cultivar a 
sua responsabilidade. Tais metodologias e dinâmicas proporcionam o desenvolvimento de 
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habilidades e valores como a fluência, a capacidade de síntese e de precisão, a autonomia e 
autoconsciência e o espírito crítico e reflexivo. Adicionalmente, a promoção do trabalho de 
colaboração com a partilha dos resultados permite, não só aquisição de novos vocabulários e do 
saber científico, mas também desenvolver o sentimento de respeito pela aceitação das ideias do 
outro (G. Martins, et al., 2017; Lopes, et al., 2010). 
A implementação de experiências educativas no âmbito da educação em ciências pressupõe 
uma organização do ensino sustentada no conceito Terra- Ambiente de Vida , que estruturam os 
conteúdos programáticos desta área curricular. Assim, pressupõem-se o conhecimento do 
espaço associado à vida que o mesmo contempla, nas suas múltiplas formas, comportamentos e 
relações, seja com outros seres vivos, organismos ou materiais (Direção-Geral da Educação, 
2018b; Direção-Geral dos Ensinos Básico e Secundário, 2007, p. 10). 
A abordagem à temática do corpo humano requer, não só conferir conhecimento sobre a 
dimensão biológica, mas especialmente promover a consciencialização das potencialidades e 
fragilidades de algo tão próximo e tão importante como o nosso organismo. Assim, para plena 
compreensão da qualidade de vida o aluno deve ser apresentado a conceitos de saúde e 
segurança, quer numa perspetiva individual, quer numa perspetiva coletiva (I. P. Martins, et al., 
2012). Se, por um lado, é no 1.º CEB que se torna crucial o desenvolvimento de hábitos de vida que 
contribuam para um crescimento saudável e consciente, favorecendo a preservação da saúde. É, 
aquando do surgimento de uma problemática mundial que afeta o bem-estar de todos, que o 
ensino das ciências se traduz numa ferramenta fundamental para focalizar os conhecimentos 
científicos na promoção de hábitos e na consciencialização da dimensão e do poder do corpo 
humano, permitindo demonstrar quais as ações que salvaguardam a saúde individual e coletiva 
(Carvalho & Freitas, 2010). 
Em suma, saliente-se a emergência em introduzir abordagens dinâmicas e ativas oferecendo 
ao aluno um espaço que vá ao encontro dos seus interesses e das suas expectativas para, assim, 
cidadãos críticos, informados cientificamente, interessados pelos assuntos socio 
científicos, possuidores de instrumentos que lhes permitam analisar o mundo de uma forma 





4.4.1. Intervenção educativa no 1.º CEB. 
No que concerne à área de estudo do meio as propostas a traçar deveriam, atendendo à 
formação, incidir em conteúdos específicos das ciências naturais tendo, como tal, a mestranda 
realizado quatro regências, organizadas em três aulas tal como apresenta a Tabela 2. Os 
conteúdos a abordar seguiram a planificação anual previamente traçada pela professora 
cooperante justificando, assim, Bloco 1 - À descoberta de si mesmo As propostas 
procuraram centralizar os interesses e o meio envolvente dos alunos, articulando com domínios 
da componente de Cidadania e Desenvolvimento, numa tentativa de conferir uma aprendizagem 
com mais significado e colmatar necessidades diagnosticadas junto da turma.  
Tabela 2  
Grelha Geral de Regências de Estudo do Meio do 1.º CEB. 
 Regência 1 e 2 Regência 3 Regência 4 
Data 6/ novembro 3/ dezembro 13/ janeiro 












Bloco 1 - À descoberta 
de si mesmo 
Bloco 1 - À 
descoberta de si 
mesmo 
Bloco - 2 À Descoberta dos 
outros e das Instituições 
 
Bloco 5 - À Descoberta dos 
Materiais e objetos 
 
Efetivamente, as intervenções no âmbito do estudo do meio eram as que, de algum modo, mais 
receio despertavam na mestranda pelo seu rigor científico associado ao estágio de 
desenvolvimento cognitivo dos alunos. Contudo, todas as regências foram bastante positivas, 
tendo, a escolha da aula a refletir, recaído na opção didática tomada, com práticas mais 
alternativas às vulgarmente realizadas pela docente titular da turma. Nesta linha, neste 
subcapítulo a mestranda fará uma reflexão aprofundada da primeira aula de estudo do meio (cf. 
Apêndice D) realizada no contexto educativo, correspondente a duas regências devido à sua 
duração de 90 minutos, com metodologias centradas no trabalho prático experimental 
identificando algumas potencialidades e constrangimentos durante a intervenção.  
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A temática dos sentidos dizia respeito a um novo conteúdo e, como tal, a aula proposta 
encontrava-se articulada com a regência desenvolvida pelo par pedagógico onde os conceitos 
científicos relativos ao conteúdo programático foram introduzidos aos alunos. Deste modo, o 
trabalho experimental procurava incentivar o interesse, participação e motivação, facilitando a 
compreensão do conhecimento pela abordagem do concreto. É através da experimentação que o 
aluno atinge e consolida os conhecimentos, científicos ou universais, de um modo mais lúdico e 
motivador (Giordan, 1999).  
Fazendo referência ao desenho genérico da proposta esta procurava conferir momentos de 
aprendizagem sustentados na exploração e experimentação sensorial. Cada uma das tarefas 
criadas assentava na exploração de um sentido para, assim, tecer considerações e reflexões que 
permitissem a construção do conhecimento sobre as características do mesmo. Os alunos iniciam 
a proposta com a exploração sensorial do paladar, seguindo de uma tarefa de cariz prático 
experimental, associada ao mesmo sentido, pela participação ativa do aluno e a exploração de 
variáveis, tal como referido nos trabalhos de Dourado (2001) apresentados anteriormente. 
Seguidamente, os alunos são motivados a explorar o sentido do tato e, em alguns casos, o olfato, 
pela manipulação de diferentes objetos, identificando-os e caracterizando-os pela imobilização 
do sentido da visão. Por fim, a ativação da audição surge através da auscultação de uma música, 
promovendo a consolidação do conhecimento e a articulação com as componentes artísticas.  
Assim, a tarefa inicial, correspondente à atividade de motivação, procurava demonstrar uma 
dinâmica original e diferente da habitual para uma postura plena e ativa dos alunos, desde o 
primeiro momento. Assim, uma vez que a aula correspondia ao primeiro bloco da manhã com a 
entrada em sala de aula, os alunos depararam-se com duas taças contendo pipocas. Apesar do 
horário precoce e do valor nutricional que pode ser associado a este alimento, as carências 
emocionais da turma levaram a que a mestranda tomasse a opção de presentear os alunos, mas, 
de alguma forma, demonstrar o valor das aprendizagens no real. A abordagem de temáticas 
relativas ao corpo humano através do ensino experimental e com recurso a elementos reais do 
quotidiano de cada criança, permite estimular os alunos à aprendizagem sobre o funcionamento 
de algo tão intrínseco como o próprio corpo (I. P. Martins, et al., 2012).  
O início das atividades provocou, tal como expectado, interesse e questionamento 
tornando-se fator impulsionador para o empenho e participação dos alunos ao longo de toda a 
aula. Deste modo, os alunos foram apresentados a duas taças com pipocas para posterior 
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degustação. Mesmo existindo alguns alunos entusiasmados ao ponto de quererem mexer 
imediatamente nas taças, nenhum dos alunos as abriu antes do momento indicado. Assim, com 
recurso à apresentação criada (cf. Apêndice D1) com os diferentes personagens sobre os sentidos, 
os conhecimentos prévios dos alunos foram ativados numa tentativa de percecionar as 
dificuldades sobre a temática. Surge, igualmente, a questão de investigação sobre qual/ quais os 
sentidos e órgãos necessários para identificar o mistério das pipocas e comprovar a sua diferença. 
De facto, os alunos demonstraram um conhecimento bastante sólido, mencionando diferentes 
sentidos para concretizar a tarefa, a visão para distinguir a cor das pipocas ou o olfato para cheirar 
e ver se seriam diferentes. A este propósito, recorda-se o comentário do aluno que mencionou a 
visão, incentivou à intervenção dos restantes colegas mencionando que as pipocas eram, de 
facto, diferentes, sendo uma das taças com pipocas doces e outra salgadas, no entanto, sem 
conseguir identificar esta diferença sem o auxílio do paladar. Esta intervenção, mesmo não sendo 
expectável, permitiu a explicação sobre o fenómeno da caramelização do açúcar e, assim, 
valorizar as opiniões e questões suscitadas ao longo da realização da tarefa.  
O diálogo e a constante ativação dos conhecimentos permitiram encaminhar os alunos para a 
resolução da questão da tarefa, reforçando os termos científicos e fomentando o 
desenvolvimento da literacia científica. Felizmente, testemunhou-se a existência de alguns 
alunos com maior gosto pelas pipocas salgadas, o que permitiu a sequência conferida às tarefas 
com a abordagem dos conteúdos científicos, refletindo sobre o facto de fazermos uso dos 
sentidos de modo diferente. Igualmente, constatou-se a existência de um aluno que não gostava 
de pipocas, o que permitiu reforçar a diferença dos sentidos de individuo para individuo. Tais 
conclusões proporcionaram uma passagem mais espontânea e significativa para a nova tarefa, 
relativa ao trabalho prático experimental.  
Considerando o tempo inicial de espera expectável, para agilizar o processo de transição das 
tarefas, os materiais, as misturas e variáveis necessárias como recurso didático estavam 
previamente organizados e preparados para dinamizar a gestão do tempo. Não obstante, a 
contextualização das tarefas é ponto fulcral e, como tal, toda a dinâmica inerente ao trabalho 
experimental e às suas características foi apresentada. Do mesmo modo, foi mostrado o material, 
contextualizando as Pipetas de Pasteur (cf. Figura 5, disponível na página seguinte) de modo a 
introduzir o conhecimento científico e facilitar o manuseamento dos materiais, exemplificando a 
proposta e conferindo entendimento sobre o que está a ser ensinado (E. L. Silva, 2007). 
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Figura 5, Contextualização da tarefa, apresentação do material - Pipeta de Pasteur 
O objetivo da atividade procurava proporcionar um momento de degustação das misturas de 
água com limão apresentadas uma vez que, através da experimentação das mesmas disponíveis 
numa escala, gradualmente, mais ácida, os alunos testariam a sua sensibilidade. Cada aluno 
recebeu uma pipeta de Pasteur para que todos pudessem degustar a mistura da atividade 
experimental, mas também, para manter a higiene sem partilha de material. Deste modo, os 
alunos foram encaminhados, aos pares, a realizar a experiência com a mediação da mestranda 
para que se impedisse a alteração da mistura pela inserção da saliva dos alunos, auxiliar os alunos 
a recolher a amostra e, ainda, avaliar a expressão dos alunos face à capacidade em suportar a 
acidez da mistura. A mediação do professor permite auxiliar o aluno a formar o seu conhecimento, 
orientando, intervindo e mediando no processo de ensino e aprendizagem (Lopes, et al., 2010). 
Mesmo sendo a ideia inicial ter apenas dois alunos juntos da mistura, tomou-se a opção de 
chamar mais crianças, sendo o apoio do par pedagógico bastante importante na dispersão dos 
alunos e, consequentemente, tornar a tarefa mais rápida. Nos primeiros momentos, foi visível o 
debate dos alunos que já haviam experimentado criando ruído, e, por outro lado, os que não tinham 
ainda ido, o sentimento de impaciência, provando a necessidade dessa reformulação. A 
necessidade da mediação (cf. Figura 6, disponível na página seguinte) e constante adequação da 
proposta mostraram-se ações importantes, em particular, quando se verificou que alguns alunos 
procuravam continuar na experiência só para não se sentirem desvalorizados ao suportarem 
menos a acidez.  
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Figura 6, Mediação e auxílio dos alunos na atividade experimental 
O objetivo da tarefa procurava a existência de alguma diversidade de valores na escala (cf. 
Figura 7 e 8) para permitir a explicação da questão central de toda a aula sobre a experiência do 
mundo, através dos sentidos. O esquema representativo trazido pela professora estagiária, as 
conclusões de ambas as tarefas e a diversidade de resultados, auxiliou a compreensão do 
conhecimento mais espontaneamente com a introdução de conceitos científicos como as papilas 
gustativas, o funcionamento destes pequenos órgãos e a sua posição no nosso corpo. O interesse 
e motivação dos alunos para com a temática possibilitou, contrariamente a intervenções e 
regências anteriores, um processo de registo e tarefa mais simples e rápido. 
  
Figura 7 e 8, Exemplares da diversidade de resultados apresentados nas Folhas de Registo 
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O registo das aprendizagens demonstrou-se, desde o primeiro momento, uma metodologia 
valorizada pela professora cooperante de modo a promover a organização e sistematização do 
conhecimento. Assim, para ir ao encontro das práticas da docente titular de turma, a mestranda 
procurou adequar o processo de registo na sua proposta, tentando solucionar a problemática da 
gestão de tempo. O processo de registo foi, portanto, fluído e prático, não só pelo recurso à 
projeção, indicando aquilo que os alunos deveriam escrever, como pela utilização de autocolantes. 
Este recurso (cf. Apêndice D2) permitiu rentabilizar o tempo e motivar os alunos com elementos 
agradáveis, mas também, integrar os alunos com medidas educativas na aprendizagem, 
atendendo às suas dificuldades sem os memorizar. 
O reforço dos conhecimentos foi uma metodologia constante e importante sendo que findada 
cada tarefa, acompanhada pelo recurso de apresentação, era questionado o órgão e sentido a 
atuar na sua concretização. Esta prática permitiu construir um conhecimento mais sólido e 
significativo pela contextualização do mesmo. O reforço, a avaliação e o feedback pretendem 
garantir a assimilação do conhecimento sendo, por isso, uma ferramenta importante no processo 
de ensino e aprendizagem (Bulgraen, 2010).  
Deste modo, a postura dos alunos e a visível compreensão da temática admitiu a fácil 
passagem para a terceira tarefa mantendo-se a metodologia da aprendizagem pelo lúdico, pela 
experimentação e pela manipulação direta. A proposta seguinte, pelo seu carácter misterioso, 
desempenhou um papel bastante importante na permanência da motivação e interesse dos 
alunos pois o conhecimento estava a ser adquirido, não pela exposição de conteúdos, mas sim 
pela exploração e atuação direta dos alunos nas atividades.  
A nova tarefa tinha como objetivo inicial a adivinhação, com recurso à experimentação e 
recorrendo ao sentido do tato (cf. Figura 9, disponível na página seguinte), de diferentes objetos 
subsistindo o fator misterioso, não só para o aluno chamado, como também pelos restantes 
elementos da turma, curiosos para participar. Mais uma vez a postura mediadora aquando da 
concretização de toda a atividade foi fundamental, não só pela linguagem estabelecida com toda 
a turma, como também com o auxílio e presença constante junto do aluno a concretizar a 
exploração sensorial. De salientar, inclusive, que, depois do contacto com o objeto, o aluno era, 
primeiramente, motivado a caracterizar o objeto despertando, ainda mais, a curiosidade dos 
colegas para a solução.  
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Figura 9, Atividade experimental - Caixa Mistério 
Para cumprimento do tempo e gestão das diferentes tarefas apenas seis objetos estavam 
disponíveis impossibilitando que todos os alunos participassem diretamente na atividade, tal 
como havia acontecido anteriormente. No entanto, definiu-se uma relação de reciprocidade, onde 
a manutenção de uma boa dinâmica na sala de aula, o bom comportamento e o respeito, resultaria 
na livre exploração do material utilizado nas aprendizagens. Para colmatar a problemática da 
quantidade de objetos disponíveis, era solicitada a participação de toda a turma quando o aluno 
chamado apresentasse dificuldades em caracterizar o objeto à sua frente. 
De mencionar que, espontaneamente, a atividade permitiu a articulação com o português (cf. 
Figura 10), com abordagem à temática dos adjetivos e dos sinónimos, este último abordado 
posteriormente pela mestranda com a turma. Ou seja, os alunos ao caracterizar os diferentes 
objetos recorriam ao léxico dos adjetivos e, igualmente, pelo diálogo que acompanhou o 
desenvolvimento da tarefa, surgiu a necessidade de fazer referência aos sinónimos. Assim, a 
dimensão da articulação de saberes surge mesmo quando a atividade é focalizada noutra área.  
 
Figura 10, Folha de registo que contempla os adjetivos que caracterizam os objetos 
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A consolidação das aprendizagens procurava conferir aos alunos a esquematização dos 
conhecimentos, contudo mantendo o cariz lúdico transversal a toda a proposta e valorizando a 
articulação com saberes artísticos. A opção passou pela apresentação de uma música com um 
breve resumo dos aspetos mais importantes para compreender os sentidos. Apesar da música 
escolhida não ser do conhecimento do público, a sua melodia e ritmo estimulantes permitiram a 
sua rápida memorização e a apreciação da mesma por parte do grupo. Estudos demonstram que 
a música é um recurso importante para compreensão e memorização de uma mensagem, pelo 
seu cariz sensorial e de desenvolvimento neurológico e, como tal, ferramenta educativa 
importante para a promoção da apropriação do conhecimento (Weigsding & Barbosa, 2015).  
É admissível afirmar que a intervenção se demonstrou de sucesso, sendo possível colmatar 
diversas problemáticas constatadas aquando da observação ou, até mesmo, durante outras 
intervenções. Constatando a avaliação formativa (cf. Apêndice D3), apesar da turma se 
demonstrar bastante faladora, com alguma dificuldade em manter a atenção e, ainda, muito 
resilientes no registo das tarefas ou resoluções tal aspeto foi facilmente gerido denotando-se 
uma facilidade geral em fazer cumprir os diferentes parâmetros de avaliação. Todos os alunos 
participaram e empenharam-se na proposta do início ao fim, sem problemáticas substanciais no 
seio do grupo, nem mesmo nas crianças com medidas seletivas e universais, que sempre 
demonstraram alguma dificuldade na gestão emocional. 
Apesar de a aula se ter prolongado para lá do tempo planificado, tal se deveu ao facto de, num 
primeiro momento, o início das atividades se atrasar devido a uma problemática constante, a 
entrada às atividades pela manhã. Pelo carácter motivador que as atividades apresentaram em 
todo o instante, poder-se-á revelar a existência de algum atraso, contudo, em momento algum o 
mesmo se deveu a dificuldades dos alunos em alcançar o conhecimento. Consciente destas 
possibilidades a mestranda tomou medidas preventivas, na preparação prévia dos materiais, no 
entanto, a quebra necessária no espaço temporal não influenciou o cumprimento do compromisso 
dos alunos para com a aprendizagem. No final, foi possível proporcionar a construção do 
conhecimento com significado, conferindo recursos de fácil memorização e possibilitando que os 
conteúdos fossem adquiridos. A aula proporcionou momentos de aprendizagem dinâmicos e 
lúdicos que concorreram para uma participação geral da turma em todos os momentos da aula, 
sem que os alunos perdessem o interesse e a motivação nas atividades planeadas e abordadas.  
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4.4.2. Intervenção educativa no 2.º CEB. 
As intervenções educativas no 2.º CEB foram marcadas pela incerteza, tal como descrito na 
secção 4.2., denotando-se, ao longo das regências, um processo de adequação e investigação na 
procura pela melhor metodologia. As sete regências foram 
vendo a compreensão do funcionamento do corpo humano. Tal como refere a 
Tabela 3, a mestranda não chegou a realizar nenhuma proposta na modalidade presencial. 
Tabela 3  
Grelha Geral de Regências de Ciências Naturais do 2.º CEB. 
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24/ abril  
30 minutos 
E @ D 
Via Google 
Classroom 
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criada pelo par pedagógico na turma do 6.º A.) 
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Adicionalmente, é visível na tabela anterior os recursos tecnológicos que permitiram a 
realização das propostas na modalidade de ensino a distância foram sendo ajustadas no decorrer 
da ação, procurando colmatar falhas e adaptar o processo de ensino e aprendizagem às 
adversidades. Seguindo a opção da professora cooperante, as propostas realizadas implicaram o 
trabalho colaborativo com o par pedagógico pela atuação em duas turmas diferentes e, como tal, 
a intervenção alvo de uma breve reflexão na presente secção diz respeito à regência 
supervisionada pela sua construção ser a única da inteira responsabilidade da mestranda.  
A sexta regência realizada no âmbito das ciências naturais (cf. Apêndice E) representava, 
também, a última regência implementada na PES e uma aula desenvolvida numa fase final do 
período e do próprio ano letivo. Atendendo às dificuldades sentidas na aula anterior relativamente 
ao tempo disponível para a realização da proposta e por se apresentar como um conteúdo final do 
ano letivo, a mestranda sentiu a necessidade de simplificar a proposta sem, contudo, descurar os 
conhecimentos científicos. Claro que, os recursos utilizados auxiliaram na dinâmica mais intuitiva 
de construção do conhecimento onde, por exemplo, foram colocados áudios exemplificativos dos 
conteúdos a abordar em cada diapositivo da apresentação.  
A aula foi planificada e criada para um bloco temporal de uma hora, sendo posteriormente 
apresentada aos alunos em duas seções, respeitando o horário desenvolvido pelo agrupamento 
do contexto educativo e atribuído à plataforma Google Classroom. A proposta era apresentada 
seguindo a estrutura de um PowerPoint (cf. Apêndice E1), mas recorrendo à ferramenta adicional, 
o PearDeck o que permitia incorporar a interatividade e o acompanhamento síncrono aos alunos. 
O decorrer da aula e partilha das tarefas ocorria através da submissão da proposta na plataforma 
do Google Classroom, dez minutos antes da hora que marcaria o início da aula e, através da 
ferramenta do PearDeck, a professora estagiária constataria e acompanharia a presença de cada 
aluno no horário da aula. Os alunos tinham, posteriormente, 48 horas para submeter o feedback 
que correspondia aos registos do caderno diário.  
Para concluir os conteúdos programáticos relativos ao ciclo de estudos a proposta deveria 
refletir sobre a temática da pele e sobre as regras de cuidado a ter com o sistema excretor, 
concretamente o sistema urinário e a pele. Nesta linha, a organização conferida à proposta segue 
a apresentação das temáticas no currículo onde, na primeira secção, se direciona os 
conhecimentos para a pele e, posteriormente, para as regras e cuidados. A proposta concorreu, 
também, para a promoção de práticas mais articuladas, com valorização do pensamento crítico e 
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criativo inerente às áreas de saber artísticas. A articulação entre propostas científicas, mas no 
âmbito das artes visuais, permite uma consciência mais concreta sobre o conhecimento e, assim, 
proporcionar uma passagem mais consistente para o conhecimento abstrato, aspetos a refletir 
no capítulo seguinte relativo à componente investigativa. Procura-se, com as tarefas, 
consciencializar para o corpo, a sociedade e o mundo, conferindo ferramentas para a construção 
de um pensamento mais íntegro, capaz de resolver os problemas do futuro. Estas opções 
metodológicas remetem para uma aprendizagem das ciências seguindo as abordagens CTS, onde 
o conhecimento científico é relevante para o aluno, respondendo às questões do quotidiano 
criando, assim, cidadãos mais críticos, autónomos e participativos (N. F. Alves, 2011). 
Considerando a pele como um dos órgãos do corpo humano mais importante e a sua inevitável 
presença e observação diária, a atividade de motivação implicava a reflexão e observação da 
própria pele. Tal tarefa, era movida por um conjunto de questões e conhecimentos que 
procuravam demonstrar os conhecimentos prévios dos alunos relativamente à temática, 
ativando-os. A articulação com as áreas artísticas era, também, nesta tarefa valorizada uma vez 
que, para o cumprimento dos objetivos pedagógicos da mesma, os alunos eram solicitados a 
realizar um desenho aproximado da sua própria pele.  
 
Figura 11, Produção de uma aluna na Tarefa 1 
Destacaram-se, porém, resoluções díspares onde poucos alunos, efetivamente, realizaram o 
proposto. Por um lado, os alunos que foram capazes de realizar o desenho (cf. Figura 11) onde 
apenas demonstraram ausência de cor, um elemento inevitavelmente observado. Num outro 
caso, os alunos não compreenderam a intenção de realizar um desenho aproximado, isto porque, 
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as resoluções apresentadas reproduziram membros ou partes do corpo sem destacar o elemento 
central do desenho pedido. Por fim, existiriam alunos que realizaram ilustrações científicas (cf. 
Figura 12), técnicas que exigem algum rigor e conhecimento e, mesmo com resultados bastante 
primorosos, denotam uma mera reprodução do que está explanado, por exemplo, no manual. A 
falta de exemplos e a possível carência de clareza na apresentação da tarefa poderá, igualmente, 
influenciar na compreensão da mesma. Tal aspeto ilustra a necessidade de uma linguagem clara 
e coerente, sem descurar o saber científico, especialmente quando a comunicação é testada pelas 
novas metodologias de ensino a distância que impedem a total transmissão da informação.  
 
Figura 12, Produção de uma aluna na Tarefa 1 
A continuação da proposta, relativa aos conhecimentos científicos, implica uma abordagem 
inicial de exploração dos conteúdos seguindo a confirmação e consolidação do conhecimento. 
Antes de dar início às tarefas procura-se que os conhecimentos dos alunos sejam ativados pelo 
diálogo apresentado, sistematizando e refletindo sobre a validade da primeira tarefa.  
Preferencialmente, as tarefas seguintes procuravam conferir autonomia ao aluno, sendo o 
próprio a indagar sobre o conhecimento e construí-lo. No entanto, para auxiliar a direcionar as 
aprendizagens, colmatar as dificuldades em aceder aos recursos digitais partilhados pela 
mestranda, reduzir o tempo de dispersão na mudança de plataformas e, especialmente, gerir o 
período temporal disponível para cada sessão a opção de possibilitar a pesquisa autónoma foi 
reajustada. Um professor global  é aquele que adequa as suas propostas e metodologias em 
função da qualidade e significado do processo de ensino e aprendizagem (Albuquerque, 2010). 
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Assim, a opção passou por disponibilizar áudios com os conhecimentos científicos a abordar, 
recolhidos da plataforma Escola Virtual para acompanhar as tarefas apresentadas. 
No final de cada uma das tarefas, foram apresentadas as resoluções das mesmas, de modo 
que a informação correta fosse registada no caderno diário. Assim, a sistematização procurava 
estruturar a informação mais importante, num contexto em que todas as ferramentas eram 
necessárias para uma construção sólida do conhecimento.  
No que concerne à segunda tarefa, esta era composta por seis alíneas, com o objetivo de 
preencher as afirmações apresentadas relativas às características dos diferentes elementos que 
constituem a pele. Graças ao feedback e a todos os instrumentos que concorriam para o sucesso 
da aula, os alunos demonstraram-se bastante capazes de realizar a tarefa, contudo, 
apresentando alguns erros ortográficos que demonstram alguma falta de atenção.  
Relativamente à terceira tarefa, os alunos eram motivados a construir afirmações corretas 
referentes às diferentes funções do sistema tegumentar ligando as caixas de texto disponíveis. 
Mais uma vez, a ferramenta utilizada para acompanhar os alunos demonstrou-se imprescindível 
na dinâmica síncrona pois todos os alunos foram capazes de cumprir a tarefa corretamente, fosse 
logo no primeiro momento, fosse após feedback imediato conferido pela mestranda. 
Adicionalmente, com o PearDeck foi visível uma aluna a movimentar-se entre os diapositivos, 
como metodologia de estruturação da sua resposta sustentada nos conhecimentos 
desenvolvidos previamente. O feedback é, por um lado, uma ferramenta de avaliação das 
produções dos alunos, mas especialmente uma metodologia de mediação importante no ensino 
a distância, de modo a auxiliar o aluno a processar a sua aprendizagem que, neste ambiente, se 
torna mais autónoma, e melhorá-la (Lopes, et al., 2010).  
A segunda sessão da proposta apresentava tarefas mais intuitivas e autónomas, contrariando 
o excedente de informação conferida na aula anterior, sendo, por isso, compostas, unicamente, 
por duas atividades. Os conhecimentos valorizavam a consciência pessoal e social sobre o corpo, 
com aprendizagens sobre os cuidados a ter com a pele e o corpo, as suas características e as suas 
particularidades, com uma referência à pele como identidade. Procurando, uma vez mais, ativar 
os conhecimentos prévios, os primeiros diapositivos da apresentação procuravam direcionar o 
pensamento dos alunos, incentivando-os à reflexão sobre atitudes e comportamentos 
aprendidos anteriormente, que possam ser transversais ao sistema tegumentar.  
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A primeira tarefa procurava refutar ou comprovar conceções sociais relativamente aos 
cuidados a ter com a pele e o sistema urinário, demonstrando, como os sistemas se interligam, 
pela transversalidade dos comportamentos conhecidos ao longo das abordagens aos sistemas 
anteriores. Os alunos contactaram, então, com um conjunto de 12 afirmações onde, com recurso 
à interatividade do PearDeck, atribuem o valor lógico às frases. A organização conferida à tarefa 
diz respeito a três momentos onde as afirmações são mostradas em conjuntos de quatro, sendo 
posteriormente refletidas com o conhecimento científico de modo a esclarecer qual a resposta 
correta (cf. Apêndice E1, diapositivo 26 a 31). No decorrer da intervenção foi possível constatar 
que a organização conferida ao recurso, no momento da tarefa, poderia ter sido diferente, uma vez 
que as afirmações deveriam ser numeradas. Esta necessidade torna-se mais evidente quando, 
no momento do feedback, não se torna clara a indicação dos diferentes erros para que os mesmos 
fossem reformulados. Destaca-se, contudo, que com algum reforço os alunos foram capazes de 
realizar e reformular as suas respostas e, como tal, os seus resultados da tarefa foram positivos.  
O reforço e sistematização do conhecimento foi uma estratégia necessária para que as 
aprendizagens fossem construídas e, como tal, para além das reflexões conferidas no final de 
cada conjunto de afirmações, no fim da tarefa os alunos foram motivados a realizar uma nova 
sistematização valorizando o registo da informação mais importante. Tal sistematização (cf. 
Figura 13) permite, igualmente, uma ideia mais geral sobre os diferentes cuidados a ter com a pele 
e com o sistema urinário, de modo a ser possível uma passagem para a tarefa seguinte mais 
consciente das diferentes indicações. Os registos realizados em ambiente educativo 
materializam o processo de ensino e aprendizagem, sendo ferramentas do professor que auxiliam 
o aluno a refletir e avaliar o seu conhecimento (Vieira, 2014).  
 
Figura 13, Registos do caderno diário de uma aluna, Sistematização do conhecimento 
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O conhecimento sobre o corpo permite desenvolver alunos mais conscientes e uma postura 
reflexiva sobre as ações aquando do processo de ensino e aprendizagem, potencializando os 
indivíduos a serem mais ativos e capazes de intervir socialmente pela promoção de boas práticas 
e bons conhecimentos (Cachapuz, Praia, & Jorge, 2002). É nesta linha que surge a tarefa final da 
proposta, onde os alunos são motivados a refletir sobre as atitudes abordadas, nomeando uma 
. Para além de uma tarefa movida pela 
própria consciência sobre os atos pessoais, a atividade procura promover a consciencialização do 
outro motivando, assim, à criação de uma ferramenta de divulgação de consciencialização dos 
comportamentos, para demonstrar ao outro a importância desse cuidado. A abordagem conferida 
à tarefa permite abordar a necessidade de cuidar do corpo humano e, portanto, é, não só, uma 
ótima forma de culminar as aprendizagens, como também de refletir sobre o novo ambiente a que 
os alunos foram sujeitos com a pandemia. Com a pandemia, o valor da ciência foi 
indubitavelmente aprovado, sendo o ensino das ciências instrumento importante na 
consciencialização, significação e valorização do conhecimento (M. V. Oliveira, 2020).  
Mais uma vez, a tarefa permite uma clara articulação com propostas do âmbito artístico sendo 
o fator da criatividade potencializado pela total autonomia conferida ao aluno em realizar uma 
ferramenta de divulgação. Adicionalmente, considerando que o produto seria dirigido a toda a 
comunidade, as produções dos alunos foram encaminhadas para a direção da escola numa 
tentativa de as partilhar, valorizando-as. Este fator motivacional procurava despertar um maior 
empenho na realização da tarefa, contudo, alguns fatores concorrem para o possível 
incumprimento da totalidade da tarefa. Por um lado, os alunos demonstraram ao longo da PES 
alguma dificuldade em propostas mais autónomas, reflexivas e criativas não sendo, ainda, 
capazes de realizar a sua própria construção do conhecimento. Por outro, a própria proposta, ao 
ser tão abrangente, não permitia a clara reflexão sobre a importância de uma ferramenta de 
divulgação, dificultando na orientação das opções. Adicionalmente, o fator do cansaço de uma 
dinâmica atípica foi ponto negativo na propensão dos alunos para a aprendizagem.  
Todavia, remetendo para os alunos que realizaram a tarefa (cf. Figura 14, disponível na página 
seguinte), foi verificada a sua potencialidade, existindo um grande leque de opções, bastante 
criativas e diversificadas. Os alunos seguiram metodologias distintas onde, em alguns casos, o 
conteúdo era essencialmente visual e, noutros, com uma estrutura mais completa. As temáticas 
foram um pouco centradas nos mesmos assuntos, destacando-se o valor da limpeza do rosto e 
das mãos numa altura em que tal ação implicava uma realidade tão próxima.  
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Figura 14, Produção de uma aluna na Tarefa 5 
Uma metodologia utilizada antes de finalizar cada uma das sessões da proposta na estrutura 
da apresentação partilhada assentava, por um lado, na disponibilização de um espaço para os 
alunos se expressarem, mencionando dúvidas, dificuldades ou uma apreciação sobre a aula e, por 
outro, um verificador de tarefas, que permitia ao aluno repensar o modo como decorreu a aula e, 
assim, avaliar a sua prestação. Tal momento de mera estruturação e reflexão é visível que nem 
todos os alunos são capazes de dar a sua opinião, talvez por receio que a sua opinião afete a sua 
nota, por incapacidade em refletir sobre o que aconteceu ou por mera desmotivação e falta de 
empenho, pelo não cumprimento das tarefas. Apesar dos aspetos extrínsecos ao sucesso da 
proposta, os alunos que efetivaram todos os momentos da aula demonstraram gosto pela mesma 
(cf. Figura 15), considerando-a produtiva e divertida, destacando o gosto pelo tema, pela 
plataforma ou por tarefas específicas, como é o caso da última atividade. 
 
Figura 15, Opinião de uma aluna 
De modo geral, denota-se por parte dos alunos, alguma falta de participação e organização 
para o cumprimento das propostas no horário estipulado refletindo um fraco cumprimento dos 
parâmetros de avaliação (cf. Apêndice E2). Do mesmo modo é visível alunos que acediam à aula 
no seu horário, acabando por sair pouco tempo depois e fazendo a aula, apenas, após o tempo 
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disponível o que influencia negativamente, pois não permite que pudesse ser conferido o 
feedback sobre as dificuldades ou lacunas. Observa-se, ainda, o declínio na participação das aulas 
uma vez que, no final da primeira parte apenas 14 alunos concluíram a proposta e, no final da 
segunda parte, já só 12 alunos o fizeram. Denota-se, alguns casos, com relutância para manipular 
o recurso interativo, seja pelo material que dispõem, seja pelo hábito do ensino tradicional.  
Evidencia-se a importância, enquanto docente, ter uma postura bastante presente e incisiva e, 
como tal, quando são observadas estas discrepâncias, o questionamento torna-se ferramenta 
necessária para compreender o outro lado. O questionamento concorre para a maior tolerância 
durante as práticas, procurando cativar os alunos ao processo de ensino e aprendizagem, mas, 
para isso, por parte dos alunos deve existir, também, empenho e predisposição para as 
aprendizagens, pois, só assim, os professores poderão acompanhar e auxiliar a construção do 
conhecimento. O processo de ensino e aprendizagem é bidirecional sendo necessário uma certa 
disponibilidade dos alunos para a aprendizagem, do mesmo modo que do lado do professor deve 
existir uma postura compreensiva, questionadora e benevolente adequando as propostas às 
indicações e sensações que os alunos vão demonstrando. A ferramenta do PearDeck permitiu 
fornecer novas ferramentas para avaliar e refletir sobre a postura dos alunos, o sucesso das 
práticas e o ensino à distância de modo geral. O feedback (cf. Figura 16) conferido demonstra-se 
uma ferramenta de avaliação, mediação e aproximação do conhecimento aos alunos.  
 
Figura 16, Feedback dado ao aluno pela plataforma do Google Classroom 
O ensino a distância veio, assim, criar uma dinâmica muito mais individualizada, onde cada 
aluno é acompanhado particularmente sendo, assim, mais percetível as verdadeiras 
potencialidades de cada um. Assim, é importante mencionar que, enquanto docente nesta 
metodologia de ensino, a postura nunca deverá ser a mera submissão da proposta e consequente 
espera pelos registos para proceder à sua avaliação. Mas sim a procura e presença, circulando 
pelas diferentes ferramentas disponíveis, demonstrando o seu primário objetivo, auxiliar o aluno 











"matemática", in Dicionário Priberam da Língua Portuguesa [em linha], 2008-2020, 
https://dicionario.priberam.org/matem%C3%A1tica [consultado em 15-11-2020]. 
Na plenitude da palavra, a matemática é vista, essencialmente, como uma ferramenta de 
cálculo disponível ao Homem para interagir com o que o rodeia, contudo, sabemos hoje que tal 
conhecimento não abrange apenas o cálculo e o número, mas um conjunto variado de significados 
e relações. O exercício da matemática remonta à antiguidade com o contributo de diversos 
autores ao longo dos tempos que permitiram elevar o seu valor ao olhar da sociedade 
contemporânea (NCTM, 2007).  
A matemática ocupa, assim, estatuto basilar nos currículos, desempenhando diversas funções 
para enriquecimento do conhecimento dos alunos. Esta ciência serve de base ao 
desenvolvimento científico e tecnológico, lidando com as relações abstratas, com os objetos, com 
as representações do mundo e estimulando o pensar para o exercício da cidadania. Ponte (2002) 
citando Davis e Hersh (1995) caracteriza a matemática como um campo do saber com 
características próprias que conduzem à generalização, à abstração e à formalização (p. 14). 
Contudo, vai mais longe, quando traduz a complexidade desta área e afirma que na sua prática 
a exploração, a formalização e a integração das ideias matemáticas  (Ponte, 
2002, p. 16). A educação matemática é, evidentemente, instrumento essencial ao 
desenvolvimento de aptidões básicas de sobrevivência, devendo, porém, acompanhar a evolução 
e modernização dos diferentes conhecimentos, ferramentas e formas de procedimento e de 
comunicação para acompanhar a significação do saber (D. Fernandes, 2009).  
As aprendizagens matemáticas devem proporcionar a compreensão e a reflexão sobre os 
conhecimentos que os alunos já detêm, isto para que os conhecimentos adquiridos numa dada 
situação possam ser aplicados em novos momentos (M. Serrazina, 2007). Assim, o professor 
exerce papel fundamental, sendo o principal responsável pelo desenvolvimento de um ambiente 
intelectual sustentado na comunicação e interação, mas também pela fomentação do gosto pela 
matemática (NCTM, 2007). Tal como qualquer outro saber, a matemática encontra-se em 
constante evolução e, assim, é importante que o docente integre novos conhecimentos, novas 
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tecnologias e novos fenómenos educativos aquando do processo de ensino e aprendizagem, 
adequando o currículo a uma nova dinâmica sem descurar o rigor das definições e do raciocínio, a 
aplicabilidade dos conceitos abstratos ou a precisão dos resultados (Serrazina, 2007).  
O abstracionismo inerente à matemática implica, desde o primeiro momento de ensino, a 
adequação e a promoção de aprendizagens concretas, valorizando processos, metodologias e 
recursos inovadores. Esta progressão contribui para a construção de experiências matemáticas 
prazerosas, gradualmente, mais rigorosas adotando novos conceitos, competências e processos. 
Ao longo do percurso escolar, o aluno é deparado com uma abordagem consecutiva dos 
conhecimentos, explorando múltiplas representações segundo diferentes níveis de profundidade 
que permitirão a construção do conhecimento (NCTM, 2007; Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).  
É, em especial no âmbito da matemática, que se torna importante proporcionar a oportunidade 
de manipular materiais para proporcionar aprendizagens e auxiliar no desenvolvimento dos 
conhecimentos (D. M. Fernandes, 2017). O material manipulativo constitui um recurso 
inquestionavelmente fundamental no processo de ensino e aprendizagem, surgindo em todos os 
momentos das fases de uma aula de matemática, passíveis de ser utilizados em qualquer tarefa 
a realizar ou conteúdo a explorar (Damião, et al., 2013). Adicionalmente, o NCTM (2007) considera 
que os materiais manipulativos constituem 
aqueles objectos concretos que quando manipulados ou operados pelo aluno e pelo professor, forneçam uma oportunidade para atingir 
certos objectivos. Estes materiais podem ser estruturados ou não estruturados, mas devem ser manipulados e vivenciados pela criança, 
daí que na formação, os professores têm que usar frequentemente materiais manipuláveis em actividades que impliquem o raciocínio de 
forma a fomentar a aprendizagem de ideias matemáticas (p. 22). 
Assim, a exploração de materiais manipuláveis deve ser usada como um recurso pedagógico 
permitindo, independentemente do nível de maturidade científica do aluno, a perceção do 
conhecimento para gradual construção do saber abstrato (Couto, 2015). 
Tais perspetivas encontram-se em sintonia com diretrizes do 
processo de ensino e aprendizagem da Matemática  como uma metodologia de ensino, adequada 
a uma nova realidade. A matemática é, aqui, vista e apresentada aos alunos como um instrumento 
fundamental, passível de ser utilizado quer para interagir com o meio que os rodeia quer para 
resolver problemas concretos do quotidiano. Assim, o 
ensino e aprendizagem da Matemática sustenta-se por princípios fundamentais associados à 
abordagem Concreto-Pictórico-Abstrato, aos princípios de variabilidade matemática e percetiva 
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e, ainda, ao estabelecimento de conexões e compreensão das relações matemáticas (Teixeira, 
2015; D. M. Fernandes, 2017). 
Tais conexões surgem quando o conhecimento matemático é contextualizado à realidade do 
aluno e, igualmente, o mesmo desempenha um papel ativo na aprendizagem. O estabelecimento 
de uma relação clara entre a matemática e o quotidiano traduz um fator motivacional nas 
aprendizagens, estimulando a integração desta ciência no mundo real e nas rotinas do aluno e, 
consequentemente, provar o valor da escola na vida do ser humano (Camacho, 2011). 
Adicionalmente, situações reais, de outras áreas do saber podem, também, desempenhar um 
papel importante como ponto de partida na construção de modelos e incentivo. Nelas, os alunos 
encontram elementos com os quais constroem representações para descrever fenómenos e 
situações, que estão na base de novos conceitos e relações matemáticas, mas também no 
conhecimento de outras áreas. Desta forma, a articulação de saberes é, também, metodologia 
importante no ensino específico da matemática permitindo a introdução de novos conhecimentos 
que estarão relacionados com conhecimentos prévios (Moreira & Buchweitz, 1993; Ponte, 
Branco, & Matos, 2009).  
A matemática está, assim, presente no nosso quotidiano de várias formas, seja pelo comércio 
no recurso ao dinheiro, na rotina diária pelo recurso a tempo ou medida, nas figuras geométricas 
que constroem o mundo real, entre muitas outras (C. P. Cunha, 2017). Assim, mesmo que 
inconscientemente o aluno aprende e adquire conhecimento da matemática em qualquer lugar. 
No entanto, cabe à escola auxiliar na compreensão e reflexão sobre tal conhecimento de modo a 
que o aluno tome consciência de todas as aplicações da matemática. Portanto, torna-se 
necessária a harmonia entre a matemática real e a matemática científica promovida nas escolas, 
criando propostas significativas, onde as regras, fórmulas e cálculos complexos estão aliados a 
objeto, acontecimento ou meras reflexões (L. Rodrigues, 2004).  
No âmbito do ensino da matemática em Portugal subsistem, portanto, algumas orientações 
legais traçadas pelo Ministério da Educação, as Metas Curriculares de Matemática do Ensino 
Básico (2012), o Programa de Matemática do Ensino Básico (2013) e as Aprendizagens Essenciais 
(2018). Neste sentido, destacam-se três grandes finalidades para o ensino da matemática: a 
estruturação do pensamento, a análise do mundo natural e a interpretação da sociedade  
(Damião, et al., 2013, p. 2). Estas finalidades conferem os propósitos básicos sobre a importância 
do ensino da matemática, como uma ferramenta de desenvolvimento do pensamento e raciocínio 
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hipotético-dedutivo, de compreensão do mundo e apreensão dos conceitos, entre outros. Assim, 
para além dos conteúdos programáticos inerentes ao ensino da matemática associados aos 
conhecimentos de factos e de procedimentos o docente deve, igualmente, fomentar de modo 
integrado a comunicação matemática, o raciocínio e a resolução de problemas promovendo a 
visão da matemática como um todo articulado e coerente (Damião, et al., 2013, p. 4). Com tais 
aspetos o docente adquire os instrumentos necessários para estruturar propostas com 
significado e adequadas às capacidades e ao desenvolvimento dos alunos. 
Focalizando, especificamente, na comunicação matemática, esta revela a sua importância, não 
só pelo desenvolvimento da linguagem pela interação verbal intrínseca, mas também pela 
promoção de momentos de partilha e discussão proporcionando o desenvolvimento de princípios 
gerais como a reflexão e o espírito crítico (D. M. Fernandes, 2017; G. Martins, et al., 2017). Os alunos 
devem, assim, compreender os enunciados dos problemas 
matemáticos, identificando as questões que levantam  (Damião, et al., 2013, p. 5) utilizando a 
linguagem matemática própria dos diversos conteúdos estudados na expressão e discussão das 
suas ideias, procedimentos e raciocínios (Direção-Geral da Educação, 2018a, p. 5). Explicita-se, 
portanto, a particular necessidade de correlacionar as diferentes capacidades matemáticas, de 
comunicação e raciocínio, promovendo uma comunicação reflexiva e instrutivo, onde ocorre a 
partilha de conhecimentos entre o professor e os alunos sendo valorizados os contributos de 
todos os intervenientes na ação (Guerreiro, 2013). 
É importante, ainda, destacar um subdomínio da matemática, o cálculo mental, uma vez que, 
estando tão intrinsecamente esta ciência associada à habilidade de cálculo, é importante o 
desenvolvimento desta competência contrariando a sua carência mais recente com o crescente 
uso da calculadora. A este propósito, Noteboom, Bokhove e Nelissen (2008) definem o cálculo 
mental como um 
 
(p. 90). Nesta linha, o desenvolvimento do cálculo mental permite que o aluno seja capaz de 
demonstrar conhecimentos matemáticos, compreendendo o sistema de numeração posicional, 
efetuando mentalmente somas, diferenças, produtos, quocientes, desenvolvendo estratégias de 
pessoais pela simplificação de cálculos, decomposição de números ou reconhecimento de 
regularidades (Bispo, Ramalho, & Henriques, 2008).  
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Apesar de a calculadora poder condicionar o desenvolvimento do cálculo mental, a sua 
utilização pode ser adequada às propostas valorizando, assim, esta tecnologia. O recurso às 
tecnologias torna-se aliado fundamental na promoção e desenvolvimento de aprendizagens, 
introduzindo uma realidade próxima do aluno e conferindo importância ao conhecimento. Tais 
recursos auxiliam a aquisição do saber matemático, mas também desenvolvem habilidades 
imprescindíveis ao ser humano, como o pensamento crítico, a colaboração e a autonomia, uma 
vez que o professor se torna mero mediador do conhecimento. Adicionalmente, a utilização 
destes materiais torna a aula mais dinâmica e atrativa quando aliada a uma metodologia ativa do 
aluno na aprendizagem, promovendo, ainda, competências colaborativas seja em sala de aula, 
seja em rede (Moran, Masetto, & Behrens, 2006). É, igualmente, este recurso que se torna 
principal aliado quando as circunstâncias da educação são abaladas e, como tal, o recurso a uma 
variedade das ferramentas e metodologias dinâmicas de transferência da informação insurgem 
numa aprendizagem mais significativa, mesmo que numa modalidade nunca vivenciada. 
O processo de construção de uma atividade ou sequência de aula no âmbito da matemática 
deve cumprir quatro fases de construção do conhecimento, que deverão articular-se para permitir 
o sucesso da aprendizagem do aluno. Fazendo referência ao trabalho de D. M. Fernandes (2013), 
para o desenvolvimento de uma aula de matemática deverá considerar-se a fase da planificação, 
da intervenção, da sistematização e da avaliação, confluindo nos momentos que antecedem, 
decorrem e seguem a intervenção. 
A primeira fase remete para a conceção e elaboração da planificação, ou seja, os momentos 
antecessores da ação educativa, que deve sustentar metodologias inovadoras na promoção de 
um ambiente de aprendizagem. A planificação acompanha todo o momento da intervenção, 
devendo atender às características do meio e dos intervenientes, adequando aos conhecimentos 
prévios e interesses, para promover a motivação e empenho dos alunos e um ambiente de 
aprendizagem produtivo e com significado (Arends, 2008). Já a segunda fase, a intervenção, 
supõe o desenvolvimento e atuação da planificação, estando aliada à sistematização e dividindo-
se em vários momentos da ação pedagógica. No primeiro momento da intervenção surge a 
motivação/ problematização com o objetivo de criar um ambiente cativante e favorável à 
aprendizagem, seguindo-se a ativação dos conhecimentos prévios, imprescindível à ação 
pedagógica de modo para revisitar conceitos e aspetos base que o docente movimentará na sua 
ação. Deste modo, os alunos acomodarão conhecimentos novos com recurso a conhecimentos 
prévios, tornando o novo conhecimento mais sólido (Abreu, 2016; D. M. Fernandes, 2013).  
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O desencadeamento dos momentos consiste na exploração de novos conceitos através do 
acompanhamento individual ou em grupo, mediante a planificação ou as necessidades que vão 
surgindo. É, nesta linha, que se destaca a postura reflexiva e crítica do docente ao longo da 
intervenção de modo a ser capaz de adequar a sua ação mediante os vários aspetos que 
contemplam o processo de ensino e aprendizagem como as características da turma, o contexto 
onde decorre a sua ação, os recursos disponíveis ou os conhecimentos teóricos (Zabalza, 2000). 
É importante, aquando deste processo, promover o registo de aspetos considerados 
fundamentais na aprendizagem, a resolução de tarefas orientadas e questionadas pelo docente 
de modo a que os alunos apresentem as suas estratégias, expliquem as suas produções e 
desenvolvam a comunicação e raciocínio matemático (Abreu, 2016).  
A terceira fase da aula de matemática remete para a sistematização e consolidação das 
aprendizagens, momento responsável por conferir as ferramentas necessárias para os processos 
cognitivos atribuírem significado aos novos conhecimentos, organizando-os para, 
posteriormente, os aplicar durante o dia-a-dia (D. M. Fernandes, 2013). Este momento permite 
consolidar os conteúdos explorados, destacando aspetos de relevância que aconteceram ao 
longo da aula, esclarecer dúvidas e, por fim, registar as conclusões. Esta fase é, portanto, crucial 
na medida em que foca e agrupa tudo o que foi explorado na aula, permitindo aos alunos 
organizarem o seu pensamento e, inclusive, conferir ao professor dados importantes para 
enriquecer a próxima fase (Abreu, 2016). 
Assim, a fase final, a avaliação, permite ao docente refletir sobre a sua prática e compreender 
o cumprimento dos objetivos traçados, seja pela observação e reflexão ao longo do período da 
aula, seja pelo questionamento direto aos alunos sobre as aprendizagens. A avaliação traduz, para 
o aluno, a construção e evolução do seu próprio conhecimento. Porém, para o docente, permite 
diagnosticar possíveis problemas, ditando as modificações ou reformulações necessárias na 
ação educativa, consciencializando sobre o sucesso das suas abordagens (Abreu, 2016; Arends, 
2008; D.M. Fernandes, 2013). 
O sucesso das aprendizagens matemáticas está intimamente relacionado com a promoção de 
práticas inovadoras, recorrendo a metodologias e recursos mais adequados às realidades e 
estímulos dos alunos. Tais opções pedagógicas permitirão desencadear uma motivação e um 
sentimento de prazer perante as aprendizagens, conferindo significado ao saber numa tentativa 
de combater o insucesso desta área (Ponte, 2002).  
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4.5.1. Intervenção educativa no 1.º CEB. 
No 1.º CEB, a mestranda realizou quatro regências, organizadas em três aulas, tal como 
apresenta a Tabela 3. Cada uma das aulas incidiu num dos domínios disponíveis permitindo, 
assim, uma abordagem global da área. A mestranda tomou a opção de, em todas as suas 
intervenções, implementar dinâmicas 
ensino e aprendizagem da Matemática . Adicionalmente, subsistiu uma valorização e 
contextualização da matemática no dia-a-dia conferindo significado às aprendizagens.  
Tabela 4  
Grelha Geral de Regências de Estudo do Meio do 1.º CEB. 
 Regência 1 e 2 Regência 3 Regência 4 
Data 30/ outubro 20/ novembro 27/ novembro 
Duração 90 minutos 60 minutos 45 minutos 
Temática da 
Aula 
Estratégias de Cálculo 
da Adição 
Retas e Semirretas  
Conjuntos 
Diagrama de Veen 
(Regência Colaborativa 
Supervisionada) 
Domínio Números e Operações Geometria e Medida 
Organização e Tratamento 
de Dados 
 
De modo geral, todas as intervenções realizadas pela mestranda foram bastante positivas 
sendo que, no presente subcapítulo será refletida a segunda aula realizada na PES no âmbito da 
matemática (cf. Apêndice F). Tal aula correspondeu a uma regência de 60 minutos com incidência 
no domínio da Geometria e Medida, subdomínio das retas, sendo necessário o reforço de 
conhecimentos base do domínio e inerentes ao conteúdo pela novidade da temática.  
Considerando as características da turma e o sucesso das intervenções antecedentes era 
importante construir um objeto que permitisse focalizar a temática, mantendo uma dinâmica mais 
ativa e participativa por parte dos alunos de modo a fazer sobressair o empenho e a construção 
mais holística do conhecimento. Emerge, assim, a importância do Método de Singapura no 
 como uma metodologia que valoriza o 
significado da matemática conferindo ferramentas para interagir e resolver os problemas 
concretos do quotidiano (Teixeira, 2015). Nesta regência, a mestranda apropriou-se da prática do 
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Carpet Time  a fim de proporcionar um momento de comunicação e partilha do conhecimento, 
estabelecendo uma relação mais direta com o professor e colegas. Esta metodologia diz respeito 
à colocação dos alunos e professor todos ao mesmo nível, ou seja, sentados no chão, numa 
carpete, para debater e refletir sobre as aprendizagens numa relação de proximidade e confiança 
(D. M. Fernandes, 2017). Tal opção demonstrou-se igualmente envolvente, pois, no dia da 
intervenção celebrava-
proporcionando, assim, uma aprendizagem mais ativa. 
A planificação construída para a intervenção seguiu as fases da construção do conhecimento 
matemático defendidos por D. M. Fernandes (2013) promovendo a construção do conhecimento 
com significado. Assim, no que concerne ao desenho genérico da aula esta era composta por três 
tarefas, associadas a cada uma das fases da mesma: o momento de motivação, seguido de uma 
breve reflexão com exploração do conhecimento matemático, onde era conferido aos alunos 
autonomia para ativar os conhecimentos prévios; o momento de desenvolvimento com aplicação 
do conhecimento adquirido, com recurso a ferramentas tecnológicas e à metodologia do 
e, por fim, a consolidação 
das aprendizagens, valorizando o registo e sistematização do conhecimento. 
 
Figura 17, Desenvolvimento da Tarefa Inicial 
Nesta linha, a tarefa de motivação procurava, então, promover o trabalho colaborativo (cf. 
Figura 17) através da ativação dos conhecimentos prévios dos alunos remetendo, ainda, para uma 
linguagem popular  para que, posteriormente, a linguagem matemática 
fosse introduzida. Os alunos, organizados em grupos, tinham total autonomia para circular pela 
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sala de aula identificando possíveis linhas disponíveis dentro do espaço da sala de aula, com 
recurso a fitas e autocolantes com pontos e setas. A proposta permitiu, assim, igualmente 
aproximar as aprendizagens ao real, demonstrando a importância da matemática e presença dela 
no quotidiano do ser humano. O desenvolvimento do conhecimento matemático no 1.º CEB deve 
ser promovido pela manipulação de materiais interligando a situações do mundo real, 
promovendo a experiência e gradual aquisição da linguagem e dos símbolos conferindo-lhes 
significado (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999). 
A postura incisiva da mestranda no decorrer da tarefa permitiu precaver um dos receios, a 
probabilidade de os alunos utilizarem só pontos ou só setas, inviabilizando, assim, as 
considerações a tomar no final da atividade. Igualmente, foi possível auxiliar na construção do 
conhecimento e promover o trabalho colaborativo integrando, inclusive, os alunos abrangidos 
pelo Decreto-Lei 54/2018 que, normalmente, se sentiam retraídos para realizar as atividades de 
grupo, participando ativamente sem adaptações. Foi, assim, visível uma postura de entreajuda 
admirável, muitas vezes difícil de fomentar, sem prevalecer o sentimento de exclusão e 
favorecendo a construção do conhecimento ativa. De referir que, o recurso do cronómetro 
permitiu regular o tempo de concretização da tarefa, sem impedir a correta realização da mesma, 
ou seja, sem influenciar os alunos a realizar a tarefa considerando o tempo ao invés das indicações 
dadas para a materialização da proposta. Com o término de cada tarefa é relevante a promoção 
de uma reflexão sobre os conhecimentos intrínsecos à proposta introduzindo a linguagem 
matemática e os conceitos científicos. O conhecimento matemático é promovido e adquirido 
através das reflexões e relações sociais que cada indivíduo vai estabelecendo com os objetos e 
experiências matemáticas (Piaget, 1973).  
Idealmente, a proposta indicava a circulação dos alunos pelas diferentes construções criadas, 
no entanto, pela logística da sala era inviável tal opção. Os alunos permaneceram nos respetivos 
lugares, sendo analisadas as várias construções espalhadas pela sala, selecionando as mais 
próximas e visíveis para os alunos e introduzindo as designações matematicamente corretas. Ou 
seja, os alunos eram apresentados ao conceito de extremidade, associado ao recurso de ponto e 
de sentido, no recurso à seta. A utilização de cada um destes elementos, aquando da construção 
nomenclaturas diferentes, como, por exemplo, uma linha contínua com 
sentidos, corresponde a uma reta; já uma linha com um 
um sentido corresponde a uma semirreta; e, por fim, uma linha 
com  
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Tais conclusões foram, ainda, sistematizadas no quadro de modo a facilitar a aquisição do 
conhecimento e fornecer uma sistematização que auxiliasse os alunos na realização das tarefas 
seguintes com maior sucesso. Adicionalmente, pela variedade de construções disponíveis na sala, 
auxiliou a orientação dos alunos que se demonstrassem mais  pelo questionamento 
sobre a denominação daquele tipo de retas. Tal postura permitiu captar a concentração desses 
alunos e identificar as dificuldades presentes para, assim, reforçar as aprendizagens de modo a 
influenciar a construção do conhecimento.  
A fase de desenvolvimento da aula com reforço dos conceitos matemáticos introduzidos e 
abordados anteriormente, seguiu em conformidade com o Método de Singapura no processo de 
 transversal a todas as propostas no âmbito da 
matemática no 1.º CEB. A dinâmica adotada, o Carpet Time  (cf. Figura 18) foi, desde logo, uma 
metodologia bem aceite pelas crianças onde as indicações foram cumpridas e o comportamento 
positivo. Claro que, pela sua novidade, existiram momentos onde foi necessário intervir ao nível 
comportamental das crianças, destacando-se um aluno com dificuldades na esfera social e 
comportamental, que se recusou a participar junto do grande grupo na tarefa, isolando-se noutra 
parte da sala. Apesar desta ausência no seio do grande grupo, o aluno acabou por estar atento às 
atividades, mesmo que à distância, facto que se demonstrou positivo.  
 
Figura 18, Dinâmica do "Carpet Time" da metodologia do "Método de Singapura no processo de ensino e 
aprendizagem da Matemática" 
Para além do recurso à dinâmica do Carpet Time  foram utilizadas as TIC (cf. Figura 19, 
disponível na página seguinte), mais concretamente, a manipulação do computador na plataforma 
, como recurso inovador. As opções que tal plataforma oferece conferem um 
maior dinamismo à aplicação e exercício do conhecimento a ser construído, pela sua oferta, mas 
também, pelo grau de dificuldade com a progressão da tarefa. A concretização das diferentes 
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questões presentes na plataforma foi conduzida pelos próprios alunos, sob orientação da 
mestranda, sendo que cada aluno se dirigia ao computador da sala e manipulava a ferramenta, e 
com auxílio dos colegas, procurava a resposta correta. À semelhança da perspetiva de Moran, 
Masetto e Behrens (2006), esta tarefa, e a sua relação com os recursos tecnológicos, evidenciou 
ser bem conseguida, afirmando-se como facilitadora da participação dos alunos na construção do 
saber. A tarefa demonstrou-se, ainda, intuitiva sendo a postura mediadora da mestranda 
importante na procura por incentivar a participação dos alunos auxiliando na construção do saber.  
 
Figura 19, Manipulação da ferramenta Academia Khan pelos alunos 
A última tarefa, assente na fase de consolidação e sistematização do conhecimento (cf, Figura 
20), procurou estruturar as aprendizagens realizadas através das tarefas dinâmicas, organizando 
os diferentes conteúdos abordados através do registo. Este instrumento (cf. Apêndice F1), 
independentemente da estrutura que tome, demonstrou-se ferramenta basilar numa proposta de 
ensino, pois concorre para a memorização e estruturação dos conteúdos e do conhecimento.  
 
Figura 20, Fase de sistematização do conhecimento 
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Em suma, as dificuldades na gestão do ambiente escolar, como o comportamento 
desestabilizador ou a disparidade no processo de aprendizagem, foram prontamente suprimidas 
pela abordagem à temática diferente do habitual e com recurso a metodologias e recursos 
inovadores. Tais opções práticas centralizadas no aluno permitiram destacar na turma elevados 
níveis de empenho e participação se evidencia através das grelhas de avaliação (cf. Apêndice F2). 
Verificou-se, com a proposta, que a obtenção do conhecimento foi notória, com uma clara 
valorização da interação e entreajuda, tendo sido alcançados os objetivos matemáticos, mas 
também, desenvolvidas habilidades sociais de colaboração e entreajuda.  
 
4.5.2. Intervenção educativa no 2.º CEB. 
Tal como explorado nas secções antecedentes, as intervenções educativas realizadas na PES 
no âmbito do 2.º CEB ocorreram num processo de ensino e aprendizagem nunca vivenciado 
nestas proporções. Este aspeto é evidenciado na Tabela 5, pela organização conferida às 
intervenções realizadas uma vez que, a mestranda criou propostas para diferentes modalidades 
e com diferentes recursos, readaptando-se e reajustando-se a uma realidade incerta.  
As intervenções acompanharam a generalidade dos domínios disponíveis no ciclo de ensino, à 
exceção de álgebra, contudo permitiram a consciencialização da potencialidade da disciplina, 
promovendo propostas que procuraram proporcionar aprendizagens onde se destacasse o valor 
do conhecimento matemático no quotidiano. Adicionalmente, todas as aulas criadas articulavam 
o conhecimento matemático com situações relativas ao momento atípico, numa tentativa de 
apoiar e auxiliar os alunos a ultrapassar o momento com mais amenidade. 
Tabela 5  
Grelha Geral de Regências de Ciências Naturais do 2.º CEB. 










23/ abril  
30 minutos 
E @ D 
Via Google 
Classroom 
Variáveis Estatísticas  




5/ maio  
30 minutos 
E @ D 
Via Google 
Classroom 




12/ maio  
30 minutos 
14/ maio  
30 minutos 




Conjuntos Numéricos  
Parte 1 e Parte 2 
(Regência Colaborativa) 
5 e 6 
26/ maio  
30 minutos 
28/ maio  
30 minutos 
29/ maio  
30 minutos 




Adição de Números Racionais 
(Regência Supervisionada) 
 
Foram, portanto, construídas seis regências para a disciplina de matemática, quatro delas em 
regime colaborativo, numa tentativa de, por um lado, apoiar a professora cooperante e o par 
pedagógico, mas especialmente, conferir momentos de aprendizagem com significado e 
minimamente completos. Por esse motivo, a intervenção a refletir na presente secção é relativa à 
regência supervisionada, pela total responsabilidade da mestranda na sua construção.  
Pela organização temporal conferida à turma aquando do ensino a distância, tal intervenção 
diz respeito a duas regências sendo, igualmente, relativa à última atuação direta na disciplina com 
a turma. A aula (cf. Apêndice G) era, assim, composta por três sessões organizadas em sintonia 
com as fases de uma aula de matemática, onde na primeira aula se procedeu à apresentação e 
contextualização da proposta, aliada à motivação pelo interesse inerente à temática escolhida; no 
segundo momento, tarefas de desenvolvimento dos conteúdos e, por fim, na terceira sessão, a 
consolidação e sistematização do conhecimento. 
Durante o período das intervenções no âmbito da matemática, algumas dificuldades foram 
surgindo e, como tal, a mestranda e o seu par pedagógico ao depararem-se com uma ferramenta 
que prometia colmatar alguns dos problemas que estavam a ser sentidos, o PearDeck, uma 
plataforma suplementar ao usual PowerPoint, adaptou as suas propostas. Assim, o recurso do 
PowerPoint (cf. Apêndice G1) foi construído seguindo a mesma metodologia utilizada até ao 
momento e, posteriormente, a interatividade adicionada para, então, promover o dinamismo da 
proposta procurado com a nova funcionalidade. 
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A proposta traçada e implementada procurava dar continuidade aos conteúdos programáticos 
iniciados nas aulas anteriores, relativos ao domínio dos Números e Operações e subdomínio dos 
Números Racionais. Nesta linha, a temática a desenvolver na planificação dizia respeito à adição 
dos números racionais, contudo, a pedido da professora cooperante, por considerar as limitações 
que o ensino a distância proporciona, centralizando os conteúdos, apenas, nos números inteiros 
pela dificuldade em materializar conhecimentos que estavam, ainda, pouco sólidos. Assim, 
tornou-se necessário contemplar, não só, a compreensão dos alunos face aos conhecimentos 
prévios das aulas antecedentes como, também, selecionar a melhor dinâmica para que os 
conteúdos fossem, efetivamente, assimilados.  
A opção tomada passou pela centralização das aprendizagens numa articulação com o real 
para, assim, proporcionar uma reflexão sobre a importância da matemática e a sua evidente 
existência no mundo, providenciando, ainda, uma conceção mais otimista face à situação 
pandémica vivida. A aula apresentava um conjunto de tarefas que concorrem para a programação 
de uma viagem, indo ao encontro dos interesses dos alunos, remetendo para questões 
relacionadas com despesas, meteorologia e locais de visita. É aquando do processo de 
planificação para uma abordagem matemática que fatores como as capacidades, interesses e 
características pessoais dos alunos devem ser consideradas, numa tentativa de encontrar 
estratégias e metodologias criativas e desafiantes para que os alunos se desenvolvam 
plenamente (Vale, Barbosa, & Fonseca, 2014).  
Deste modo, a tarefa de motivação consequente de ativação dos conhecimentos prévios 
procurava incitar os alunos a recordar o conceito de adição (cf. Figura 21, disponível na página 
seguinte), uma vez que, era este o foco central de toda a proposta. No entanto, denotou-se uma 
dificuldade geral, visível, igualmente, ao longo da PES, em estruturar o pensamento e explicar o 
raciocínio e o conhecimento acomodado. Claro que a perceção primária da mestranda para uma 
possível dificuldade permitiu que a construção do conhecimento fosse precavida, uma vez que, 
era importante associar o conceito de adição à temática dos números inteiros. De igual modo, a 
associação à reta numérica, permitia concretizar o conhecimento demonstrando a atuação da 
adição e introduzindo gradualmente os conhecimentos posteriores. Demonstra-se, contudo, que 
o ensino da matemática baseado em fórmulas e teoremas implica, no aluno, uma acomodação 
face ao conhecimento resultando na sua mera reprodução, sem desenvolvimento de habilidades 
necessárias ao exercício e compreensão, como o raciocínio, a reflexão e a comunicação 
matemática (J. C. Santos, 2008).  
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Figura 21, Resposta de uma aluna à questão: "O que é a adição?" 
Após ativação dos conhecimentos e direção do pensamento para os novos conteúdos, a 
primeira tarefa de desenvolvimento remete para a programação de uma viagem, dias e gastos 
com os voos. Claro que, para compreensão da tarefa é importante uma contextualização da 
proposta, recorrendo a uma personagem fictícia, já conhecida pela turma. Igualmente, os alunos 
ao serem questionados sobre o seu destino de sonho para uma viagem, permitirão conferir 
ferramentas para a tarefa de consolidação dos conhecimentos a realizar na terceira parte da aula. 
Mais uma vez, subsiste a valorização dos interesses dos alunos com uma clara preocupação com 
o seu bem-estar, centralizando o aluno no processo de ensino e aprendizagem, tornando o 
docente o mediador do conhecimento (Bulgraen, 2010). 
A Tarefa 1 é composta por três questões, onde se promove a realização de adições simples, 
numa tentativa de identificar o intervalo de dias ideal para a viagem da personagem, recorrendo a 
dados apresentados numa tabela de dupla entrada. Tal tabela foi retirada de uma plataforma 
autêntica de marcação de viagens e selecionada ao detalhe pelas características que oferecia 
sendo que, permitia apenas uma resposta correta.  
A proposta demonstrava no primeiro momento, a sua pertinência articulando conteúdos 
inerentes a outros domínios, como é o caso da organização e tratamento de dados, porém de um 
grau de dificuldade mais elevado. Foram exatamente esses conteúdos que influenciaram o 
sucesso da tarefa influenciando, não só todas as alíneas a si inerentes, como a tarefa seguinte 
uma vez que alguns dos cálculos pedidos para a segunda tarefa requeriam, como parcela, valores 
da primeira. Neste sentido, apenas uma aluna foi capaz de resolver corretamente todas as 
questões que a tarefa apresentava sendo que, os erros mais usuais recaiam na não realização da 
adição dos preços, identificando o valor correto, mas apenas para um passageiro ou na 
identificação incorreta do valor mais baixo para 4 dias de viagem (cf. Apêndice G1, diapositivo 9).  
Por sua vez, a Tarefa 2 apresentava uma estrutura semelhante onde se remetia para a 
programação da estadia e, consequente, cálculo dos gastos, com três questões que procuravam 
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culminar na compreensão de que os gastos representam uma subtração. Pelos erros 
apresentados na tarefa anterior, os resultados da nova tarefa são, também, condicionados tanto 
pelas dificuldades sentidas aquando da identificação do preço relativo ao hotel, como pela 
dedução relativamente ao número de noites em relação aos dias de estadia. A última questão da 
tarefa Quando falamos em gastos, será que continuamos a adicionar? Explica a tua resposta.  
promovia uma reflexão sobre a relação entre a adição e os gastos (cf. Figura 22), numa tentativa 
de colmatar as fragilidades no âmbito da comunicação matemática. No entanto, mais uma vez, os 
alunos demonstraram dificuldades em expressar e refletir sobre o seu conhecimento, sendo que 
apenas quatro alunos foram capazes de apresentar uma resposta correta. 
 
Figura 22, Resposta de uma aluna à terceira questão da Tarefa 2 
Findada a primeira sessão da aula, os alunos foram motivados a sistematizar o conhecimento, 
respeitando as fases de uma aula de matemática (D. M. Fernandes, 2013). Ou seja, após as tarefas 
de desenvolvimento do conhecimento são conferidas explicações que sintetizam o 
conhecimento, sobre a adição de números negativos em ambas as parcelas.  
Na segunda sessão da aula, procurou-se introduzir os conceitos de adição de números inteiros 
com sinais diferentes, dando continuidade à contextualização criada sobre as viagens. Assim, a 
aula era composta, mais uma vez, por duas tarefas centrais que abordavam estes conceitos de 
forma distinta, através de propostas conduzidas por questões e, num outro caso, com recurso à 
reta numérica. O recurso a este objeto matemático permite auxiliar os alunos a estabelecer 
relações e operações numéricas num registo mais concreto, auxiliando na resolução de 
problemas e promovendo a assimilação de um conhecimento abstrato (Almeida, 2017). Antes do 
início das tarefas foi importante uma primeira reflexão dos conhecimentos formados na primeira 
parte da aula, promovendo a ativação dos conhecimentos prévios e associando essas 
aprendizagens à reta numérica. É a constante reflexão e sistematização dos conhecimentos que 
permite que os alunos estruturem o seu pensamento e, mais eficazmente, o construam. 
A Tarefa 3 remetia para as questões relacionadas com a meteorologia com recurso à tabela 
meteorológica, mantendo a temática das viagens. Mas, primeiramente, os alunos foram 
motivados a identificar os dias da viagem. Contudo, considerando as conclusões da aula anterior, 
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mesmo mantendo a questão, foi necessário reforçar qual o dia de partida e o dia de chegada pois, 
a identificação errada, influenciaria negativamente os resultados. A tarefa consistia, assim, na 
identificação dos valores que completavam a tabela meteorológica que, apesar de introduzir 
novos conteúdos, se demonstrou mais acessível face às da sessão anterior.  
Denotou-se, todavia, dificuldades em interpretar o enunciado influenciando, por vezes, a 
correta realização da proposta. Igualmente, mesmo sendo reforçada a necessidade de realizar 
adições, aquando da necessidade de realizar a soma de um número positivo e com um número 
negativo, os alunos optaram por realizar, automaticamente, subtrações, o que influenciou, 
também, às lacunas no cumprimento da tarefa. Independentemente do processo realizado para 
atingir o resultado, era importante que os alunos demonstrassem os cálculos para que, após 
submissão dos registos e no caso de algum erro, ser mais rapidamente detetável o problema que 
conduziu à lacuna. Independentemente dos processos pessoais de cálculo que o aluno constrói, o 
professor de matemática necessita de observar os métodos de cálculo para avaliar as 
dificuldades do aluno na capacidade de operar matematicamente que direcionam para um 
resultado incorreto. As relações matemáticas que uma proposta pode apresentar representa uma 
abordagem a conceitos abstratos e, como tal, é necessária a clara apresentação do enunciado 
para, consequentemente, insurgir uma resposta positiva (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999).  
Tal como anteriormente, após cada tarefa de exploração específica, era importante o reforço 
de uma nova sistematização do conhecimento. Assim, a construção conferida ao saber é formada, 
em primeiro lugar, pela exploração de tarefas e, só posteriormente, com recursos às definições 
científicas do conhecimento matemático. A sistematização procurou, deste modo, conferir uma 
explicação mais estruturada do que a prática fornece e permite solidificar e avaliar a plena 
aquisição do conhecimento (D. M. Fernandes, 2013). 
Para finalizar a preparação da viagem que uniformiza e confere sentido à proposta, surge a 
Tarefa 4. Através dela, procurou-se aplicar todas as aprendizagens até então trabalhadas no 
âmbito da adição dos números inteiros, com recurso à reta numérica, de modo a ordenar os 
destinos turísticos apresentados e, assim, consolidar o conhecimento. Assim, do conjunto de dez 
monumentos surgem as dez alíneas da tarefa que procuram materializar os diferentes conceitos 
de adição dos números inteiros, demonstrando se o conhecimento foi construído. 
Nesta linha, testemunha-se que a tarefa apresentava um grau de dificuldade mais reduzido 
pela sua dinâmica mais intuitiva e abordagem concreta, porém, foi graças ao conhecimento 
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conferido previamente que, a facilidade na sua resolução foi também conseguida pois, com maior 
ou menor dificuldade, o conhecimento havia sendo formado. Observou-se, porém, dificuldades 
pontuais, sentidas, essencialmente, na resolução das somas em que a parcela com o valor mais 
alto era o negativo, mas prontamente resolvidas graças ao feedback proporcionado através da 
ferramenta interativa. Assim, uma vez mais, se constata a especial importância do feedback, 
auxiliando na reflexão e avaliação da aprendizagem colmatando as dificuldades (Arends, 2008). 
Os alunos possuíam, ainda, duas hipóteses para proceder à resolução da tarefa, fazendo uso 
da reta numérica para realizar os cálculos diretamente pela interatividade do PearDeck (cf. Figura 
23), ou realizar os cálculos no caderno diário colocando, posteriormente, o ícone na posição do 
monumento na reta numérica. Sucede que, nem todos os alunos optaram pela manipulação da 
interatividade do recurso para resolução da tarefa e, como tal, apenas através dos registos 
enviados era possível avaliar a resolução da proposta.  
 
Figura 23, Resposta de uma aluna com recurso à interatividade do PearDeck e à manipulação da reta numérica 
Mais uma vez, considerando todo o enredo proporcionado para conduzir a aula tornou-se 
relevante, antes de concluir a aula, sistematizar o conhecimento, proporcionando à personagem 
fictícia um momento de despedida, seguindo o mesmo modo como foi apresentada.  
A terceira e última sessão dizia respeito à fase de consolidação e sistematização do saber, 
criando, assim, uma aula mais acessível, contrariando o excedente de informação conferido nas 
sessões anteriores. Deste modo, as aprendizagens da aula remetem para dois momentos: a 
visualização de um vídeo; uma posterior articulação com o conhecimento social, mas também 
geográfico dos locais que os próprios escolheram na primeira sessão. 
Antes da visualização do vídeo, os conhecimentos necessários foram ativados pela procura de 
os alunos estruturarem o seu pensamento reflexivo, questionando Qual a diferença entre a 
adição de números inteiros com sinais iguais e a adição de números inteiros com sinais 
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. Tal reflexão permite demonstrar se os conhecimentos foram adquiridos, ao 
traduzirem por palavras o saber construído empiricamente. Esta promoção constante da 
ativação, reflexão e análise do conhecimento procura reforçar as aprendizagens motivando a que 
as mesmas sejam solidamente construídas. Mais uma vez, a tarefa testemunhou a dificuldade 
dos alunos na reflexão e construção verbal do raciocínio matemático (cf. Figura 24), sendo visível, 
inclusive, a menção da consciência do saber, mas a dificuldade em expressá-lo. Apesar de uma 
dificuldade geral, com o auxílio do feedback conferido pela mestranda no decorrer da aula, os 
alunos foram capazes de, com maior precisão, construir respostas corretas (cf. Figura 25).  
 
Figura 24, Dificuldade expressada por um aluno na resolução da questão  
 
Figura 25, Resposta correta de uma aluna à questão 
A tarefa seguinte, relativa à visualização do vídeo, retirado da plataforma da Escola Virtual, 
permitia, pela última vez, conferir ferramentas aos alunos para estruturarem o seu pensamento 
relativamente à temática. O vídeo resumia de modo bastante sucinto o que havia sido trabalhado, 
até ao momento, sendo que a sua principal utilização se baseava na divulgação da informação 
com recurso a outras metodologias, sem descurar o registo da mesma. Assim, mais uma vez, se 
demonstra a importância da utilização das tecnologias, onde a harmonia das diferentes 
metodologias e ferramentas concorre para um processo de ensino e aprendizagem com maior 
significado (Quadros-Flores & Raposo-Rivas, 2017). 
A tarefa de consolidação dos conhecimentos, que finalizava a proposta, foi construída com 
base nas respostas fornecidas pelos alunos na primeira sessão e, como tal, procurava afirmar a 
valorização dos interesses e respostas dos mesmos. A proposta promovia, ainda, uma pequena 
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articulação com a geografia, com um cariz lúdico e pessoal remetendo para a questão do destino 
que os alunos pretendiam visitar. Ou seja, os alunos deveriam identificar do conjunto de 
monumentos apresentados, aquele que dizia respeito ao destino escolhido, realizando o esquema 
a si associado, com uma organização triangular de modo a conferir as relações numéricas. 
Adicionalmente, era solicitada a menção ao nome do monumento apresentado fazendo, assim, 
referência a pontos turísticos emblemáticos e remetendo para os conhecimentos geográficos. No 
que concerne ao esquema de organização triangular, este apresentava em si, círculos nas 
extremidades do triângulo  e retângulos entre os segmentos de reta que compõem cada um dos 
lados. Assim, para completar o esquema, os alunos deveriam realizar a soma dos numerais 
disponíveis nos círculos de cada extremidade, colocando o resultado nos retângulos a si relativos. 
O conhecimento, à priori, das capacidades e do rendimento dos alunos, influenciou a construção 
de certos esquemas apresentando um grau de dificuldade mais acrescido.  
No que concerne aos cálculos, os alunos foram capazes de realizar a tarefa sendo que, no 
momento da sua realização, observaram-se, apenas, duas problemáticas relacionadas com o 
cumprimento das indicações da atividade. Num primeiro caso, um número considerável de alunos 
realizou os esquemas relativos a todos os monumentos, demonstrando falta de atenção na 
interpretação da proposta. Tal postura poderia, contudo, ter sido tomada por dois motivos, por um 
lado, os alunos não se recordaram do destino escolhido, optando por realizar todos os esquemas, 
ou, então, gostaram da tarefa e decidiram realizar todos os exemplos. Numa outra perspetiva, 
existiram, também, alguns alunos que não mencionaram o nome do monumento, sendo que esta 
era uma indicação da tarefa. Existiu, porém, alunos que tiveram o cuidado de questionar qual o seu 
local numa tentativa de fazer cumprir as indicações realizando, apenas, o seu monumento. 
Considerando a última sessão da aula foi importante, antes de finalizar a proposta, estabelecer 
com os alunos um momento para refletir sobre a totalidade das sessões de modo a, também a 
mestranda, compreender quais as potencialidades e problemáticas que a proposta apresentava. 
De modo geral os alunos mencionaram ter gostado das aulas, sendo interessantes, criativas e 
bem explicadas, onde gostaram de observar a relação da matemática com o que rodeia (cf. Figura 
26, disponível na página seguinte). Alguns alunos utilizaram o espaço para explorar as 
dificuldades sentidas ao longo da semana, destacando que, com o avançar das aulas foram 
compreendendo melhor os conteúdos. Evidencia-se a importância de promover um papel ativo 
do aluno no processo de ensino, avaliando e refletindo sobre as aprendizagens, para que o mesmo 
se sinta valorizado e a sua postura e empenho se tornem mais estáveis (J. C. Santos, 2008). 
138 
 
Figura 26, Opinião de uma aluna relativamente à aula construída pela mestranda 
Para além do cumprimento dos objetivos das tarefas, existiam parâmetros de avaliação (cf. 
Apêndice G2) direcionados para as atitudes dos alunos, como o empenho e a comunicação, 
ferramentas importantes para melhorar as práticas. O incumprimento das tarefas no horário da 
disciplina revela algum descuido generalizado estando, ao longo das sessões apenas metade da 
turma presente nas aulas. Com o avançar das regências, a comunicação foi sendo reconquistada, 
existindo uma maior procura dos alunos em contactar com a professora estagiária, seja para 
dúvidas ou estabelecer diálogo face ao feedback nos seus registos. É importante ressalvar que o 
feedback deve ser positivo, valorizando quando o aluno apresenta uma resposta correta e, 
aquando de uma resposta incorreta, não apontando o erro, mas sim pedindo uma reflexão sobre 
a resposta dada, para que o próprio acomoda o seu pensamento para o conhecimento.  
Para que tal aconteça é importante o professor manter uma postura ativa, agindo rapidamente 
nas ações do aluno, acompanhando ao mais ínfimo detalhe. A diferenciação pedagógica é, no 
ensino a distância, mais elevada pois o professor passa a atender a cada aluno, a cada erro, e não 
tanto à dinâmica e aos conteúdos da sala de aula, mas sim às dificuldades e sucessos individuais. 
As aulas criadas nesta modalidade, e com recurso às diferentes plataformas traduziram-se, 
construída sobre o ensino a distância, durante o momento de supervisão. A novidade do ensino a 
distância implica uma triangulação dos dados recolhidos contribuindo para diversificar e adequar 
o currículo e a avaliação, às metodologias e aos alunos (Direção-Geral da Educação, 2020).  
As diferentes dificuldades que foram sido sentidas ao longo da semana e a pronta postura em 
reajustar e readaptar as intenções previamente estruturadas, demonstram a atitude de um 
professor consciente e reflexivo que, independentemente da confiança que possa deter na 
proposta traçada, é capaz de atender às dificuldades dos alunos e, assim, procurar resolvê-las.  
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4.6. DINAMIZAÇÃO E COLABORAÇÃO EM PROJETOS E ATIVIDADES 
EDUCATIVAS 
No decorrer da PES é pedido ao professor em formação que cumpra um conjunto de 
parâmetros avaliativos que considerarão o valor do formando enquanto futuro docente. Assim 
contempla a formação, não só a dinamização de aulas devidamente estruturadas, como também 
a atuação direta nos contextos educativos. Para tal, a mestranda, em colaboração com o par 
pedagógico, acompanhou a professora cooperante, mas também, criou projetos educativos que 
concorriam para a melhoria de certas fragilidades observadas ao longo da PES. A presente secção 
apresenta os diferentes momentos de colaboração da mestranda na PES, tanto no 1.º CEB como 
no 2.º CEB, bem como os projetos educativos desenvolvidos para cada um dos ciclos de ensino.  
 
4.6.1. Colaboração nas atividades do 1.º CEB. 
No que concerne à intervenção e colaboração nos projetos educativos, foi realizada, no 1.º CEB, 
um conjunto de tarefas que procuraram auxiliar a professora cooperante, mas também a restante 
comunidade educativa, no desempenho das suas funções enquanto promotores de 
aprendizagens. Desse modo, destaca-se a realização de sete momentos distintos onde 
poder-se-á constatar a postura colaborativa tomada pela mestranda.  
Durante a primeira semana de observação e cooperação que iniciou a PES ocorreu a semana 
temática intitulada d Apesar de uma nova realidade, no decorrer da 
semana, o par pedagógico foi dando apoio à professora cooperante nas diversas atividades 
planificadas, com especial incidência na atividade prática experimental preparada pelo par. A 
mesma consistia na experimentação gustativas de vários alimentos vendando os olhos dos 
alunos, de modo a que, através do sentido do paladar, identificassem os alimentos.  
Em parceria com as restantes escolas do agrupamento, a professora cooperante realizou um 
conjunto de propostas a realizar na semana que marcava os 500 anos da circunavegação de 
Fernão de Magalhães. A mesma dizia respeito à segunda semana de observação e colaboração 
nas práticas e, como tal, o par pedagógico ainda se estava a ambientar às características do 
contexto. Nesta linha, a professora cooperante procurava uma opção viável que contemplasse 
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primeiro momento idealizado segundo as propostas da professora cooperante, no entanto, 
construído pelo par pedagógico.  
No âmbito das celebrações do dia de São Martinho a escola promoveu a atividade cultural do 
Magusto que contou com a presença de uma vendedora de castanhas e de alguns encarregados 
de educação. A presença e colaboração nesta festividade foi bastante importante para que a díade 
conhecesse os encarregados de educação promovendo um relação escola-família mais sólida.  
Em parceria com o Teatro Rivoli, todas as turmas da comunidade educativa, do pré-escolar ao 
 atividade não 
tendo decorrido em horário estipulado de estágio, foi importante participar nesta dinâmica. Por 
um lado, pelo apoio e a colaboração conferidos à professora cooperante, mantendo a assistência 
para a segurança dos alunos. Numa outra perspetiva, pela observação de dinâmicas onde a turma 
sai do ambiente escolar, permitindo refletir sobre atividades de natureza lúdica que implicam a 
mobilização de outras competências e saberes na promoção da segurança e da aquisição do 
conhecimento por parte dos alunos.  
O 1.º CEB é um ciclo de ensino movido pelas diferentes festividades e, como tal, aquando da 
última semana de aulas Ao longo dessa 
semana o par pedagógico em parceria com a professora cooperante, desenvolveu um conjunto 
de atividades, pensadas e estruturadas numa tentativa de celebrar esta festividade. Deste modo, 
em articulação com as regências foram desenvolvidos pequenos presentes e recordações, 
decorada a sala de aula e criados os adereços e preparada a atuação para a festa de Natal, que 
culminou a semana e procurava apresentar atuações de todas as turmas da escola. De salientar 
que, por deter o equipamento e os conhecimentos necessários, a mestranda foi solicitada a captar 
vídeos e imagens construindo um vídeo, para posterior partilha na rede social da escola.  
No final do 1.º período todos os docentes e intervenientes nas aprendizagens das crianças da 
comunidade escolar se reuniram para avaliar o decorrer do período letivo. Nesta linha, a 
mestranda e o par pedagógico participaram nesta dinâmica de modo a observar práticas 
inerentes à educação que não são visíveis pelo exterior. 
No 1.º CEB é visível uma dinâmica de sala de aula mais próxima e, por isso, é usual ver a união 
do grupo de turma celebrando os aniversários em sala de aula. Igualmente, são promovidas ao 
longo do ano sessões da hora do conto, importantes para o desenvolvimento consciente da língua. 
Nesta linha, sempre que possível, o par pedagógico acompanhou tais atividades.  
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4.6.2.  CEB. 
Como já foi referido, no 1.º CEB, foi criado um projeto, que cumpria diferentes objetivos 
culminando 
O projeto dinamizado acompanhou todo o período da PES e consistia na criação, com os alunos, 
de vídeos explicativos sobre as temáticas desenvolvidas nas aulas, apresentando materiais, 
resultados ou atividades relativas a um conteúdo, tema ou dia festivo. Adicionalmente, o projeto 
procurava promover uma aproximação da família ao contexto escolar pela divulgação das 
diferentes práticas desenvolvidas em sala de aula através das plataformas digitais da escola. 
Assim, a menção do projeto aquando das práticas desenvolvidas influenciava, positivamente, a 
participação e empenho dos alunos pois, todos eles, gostavam de ser selecionados para aparecer 
no vídeo e, assim, enaltecer o seu trabalho. 
O primeiro Telejornal criado estava inserido na semana comemorativa dos 500 anos da 
circunavegação de Fernão de Magalhães (cf. Figura 27). Atendendo às atividades desenvolvidas 
ao longo da semana, era pertinente selecionar uma ferramenta que permitisse a associação de 
todos os resultados, divulgando o trabalho realizado. Convergindo com o indicado, optou-se pela 
criação de um pequeno vídeo com dois alunos representados como jornalistas que comunicavam 
o trabalho realizado ao longo da semana. Foi, assim, possível criar um momento de valorização 
dos alunos, com incidência na expressão dramática, possibilitando a imaginação e improvisação. 
No primeiro episódio os alunos mostraram a pintura de uma imagem onde constava uma 
caravela; uma chuva de ideias sobre a sua estrutura, criações apoiadas na visualização de uma 
notícia sobre a circunavegação de Fernão de Magalhães; um acróstico; uma quadra sobre a 
temática, construídos em grupo e uma caravela em origami. Todos os trabalhos foram colocados 
num planisfério, realizado em parceria com a turma do 1.º ano, e exposto, posteriormente, na sede 
do agrupamento.  
 
Figura 27, Frame do Vídeo criado para o primeiro Telejornal da Agra 
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O sucesso da primeira sessão permitiu a continuidade do projeto, encaminhando para novos 
episódios construídos, posteriormente, inteiramente pelas opções didáticas e pedagógicas das 
mestrandas. De referir que, não só os alunos selecionados para intervir na frente da câmara 
estavam a desenvolver habilidades e construir o conhecimento, como toda a restante turma, 
compreendendo o que acontece numa realidade próxima como um telejornal e valorizando 
questões como o silêncio, importante aquando da gravação.  
Na semana de celebração do dia de São Martinho, surgiu a oportunidade de realizar o segundo 
episódio do Telejornal da Agra (cf. Figura 28), onde seriam contemplados os produtos das 
regências de ambos os elementos do par pedagógico. No caso concreto da regência da mestranda 
(cf. Apêndice H) esta abordava a temática da festividade trabalhando conteúdos de estudo do 
meio, português, expressão dramática e expressão musical. O novo episódio remetia para a 
apresentação das aprendizagens desenvolvidas nas regências com a leitura da notícia que os 
alunos escreveram sobre a Lenda de São Martinho, em momento de aula, a dramatização da 
lenda, finalizando com a canção que fora construída em aula sobre a temática. 
 
Figura 28, Frame do Vídeo criado para o segundo Telejornal da Agra, momento da dramatização da Lenda de São Martinho 
O projeto tomou a sua continuidade e, aquando de uma nova temática com relevância, foi 
realizado um novo episódio. No dia 16 de dezembro, decorrendo a Semana do Natal, foi realizado 
o terceiro episódio, de modo a demonstrar os trabalhos realizados neste âmbito (Figura 29, 
disponível na página seguinte). Considerando a temática, a construção do telejornal tomou uma 
linha festiva e, como tal, seguiu a dinâmica de reportagem, iniciando o vídeo com a apresentação 
da decoração da porta da sala, seguindo para a decoração da sala através dos origamis de árvores 
de natal, realizadas nas AEC de expressão plástica e de inglês. Os produtos apresentados foram, 
também, resultado de várias regências (cf. Apêndice I e J) das mestrandas. Destas intervenções 
foram construídas as cartas ao Pai Natal, compostas pela lista de desejos dos alunos e, ainda, a 
exploração dos valores da data festiva, com a construção de uma banda-desenhada que, 
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posteriormente, foi colocada num marcador de livros. Estes produtos representariam prendas a 
levar para a família, conjuntamente com uns postais construídos para oferecer a algum familiar. 
Adicionalmente, foram apresentados os ornamentos de rena para colocar na árvore de natal em 
casa, mas também para utilizar na festa de natal promovida pela escola. Este telejornal especial 
culminou com uma mensagem de desejos felizes para uma festividade de amor e alegria.  
 
Figura 29, Frame do Vídeo criado para o terceiro Telejornal da Agra, apresentação dos resultados da regência I da mestranda 
O último episódio do Telejornal da Agra, desenvolvido pela díade, remetia para o conteúdo das 
profissões explorado ao longo de duas regências (cf. Apêndice C e L), no âmbito da articulação de 
saberes e de estudo do meio. Devido à criação de vários materiais e conhecimentos sobre 
diferentes profissões, e como forma de despedida das mestrandas do estágio no 1.º CEB, 
promoveu-se um novo episódio. O novo vídeo apresentou os cartazes construídos sobre as 
alunos tiveram a oportunidade de experimentar atividades como pinturas faciais, modelagem de 
balões, um lanche e receber pequenas lembranças.  
No final das quatro filmagens foi possível considerar que o projeto promoveu uma especial 
entrega e empenho por parte dos alunos nas diferentes propostas realizadas ao longo das aulas. 
Na mesma linha, vários valores e comportamentos foram trabalhados em prol do sucesso destes, 
os momentos de silêncio e de respeito pelo tempo e pelo outro permitiram uma gradual 
consciência da postura a tomar, não só nestes projetos, mas em todas as atividades letivas. O 
projeto permitiu, ainda, a articulação constante entre os diferentes saberes desenvolvidos em 
sala de aula, envolvendo o trabalho e a exploração de conteúdos de todas as áreas de ensino. É 
importante ressalvar que todos os alunos participaram ativamente no projeto, contudo, sem 
obrigar um confronto com a câmara caso fosse sentida alguma vergonha. Foi visível que os alunos 
sentiram o seu trabalho valorizado tendo vontade em assistir os diferentes telejornais e em 
divulgar a realização dos mesmos com a família. 
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4.6.3. Colaboração nas atividades do 2.º CEB. 
Relativamente à intervenção e colaboração nos projetos educativos no 2.º CEB, foram 
realizados sete momentos distintos que procuraram auxiliar as professoras cooperantes no 
desempenho das suas funções, constatando-se a postura colaborativa tomada pela mestranda. 
No período inicial da PES, os elementos do par pedagógico recolheram os testes de avaliação 
das turmas, previamente criados pela professora cooperante, e a si destinadas, procedendo à 
avaliação do mesmo. Para tal, foram estabelecidos os parâmetros de avaliação, em conjunto com 
a docente titular, procurando valorizar as questões onde os alunos demonstravam mais facilidade 
e, por outro lado, atribuir menor cotação às questões que mais falhas suscitavam. Tal ação 
permitia dar a conhecer às mestrandas uma dimensão da educação necessária e para o qual o 
docente em formação é, por vezes, pouco exposto.  
Tal como no 1.º CEB, a mestranda participou na Reunião de Departamento, fora do horário de 
estágio, observando dinâmicas inerentes à educação, mas que, não são tão visíveis pelo exterior.  
Na oitava regência de matemática, os alunos concluíram as abordagens aos conhecimentos do 
domínio da Organização e Tratamento de Dados. Para que a passagem não fosse abrupta e fosse 
possível avaliar os conhecimentos trabalhados nas aulas anteriores, foram traçadas duas 
propostas, sustentadas pelo manual, cada uma delas implementada por cada um dos elementos 
do par pedagógico. Primeiramente, os alunos deveriam realizar um conjunto de tarefas do manual, 
posteriormente corrigidas com recurso a vídeos criados pelo par pedagógico e, para a segunda 
aula foi criado um Quizz para avaliar os conhecimentos dos alunos. 
Com a descoberta de uma nova ferramenta de apoio ao ensino a distância, o PearDeck, foi 
necessário demonstrar, aos alunos, a potencialidade da mesma, auxiliando a manipular a nova 
plataforma das aulas. Uma vez que surgiu a impossibilidade de a professora cooperante de 
ciências naturais estar ativamente presente numa aula, foi utilizado esse momento para 
implementação desta ferramenta, auxiliando, assim, a docente a repor o horário.  
Com o conhecimento de que existiam duas alunas que não tinham acesso à plataforma do 
Google Classroom, foi proposto pela professora cooperante de matemática a criação de fichas de 




A pedido de um encarregado de educação, após o seu educando demonstrar dificuldades no 
âmbito do conteúdo do sistema reprodutor, o duplo par pedagógico criou um conjunto de tarefas 
para o aluno realizar e, assim, colmatar as dúvidas sentidas.  
Por fim, a pedido da Diretora de Turma, foram criadas tabelas de cumprimento das tarefas, 
avaliando a participação e empenho dos alunos de modo a transmitir as informações aos 
encarregados de educação e, assim, reforçar a necessidade de atuar diretamente com os 
professores para que seja possível a promoção de aprendizagens. 
 
4.6.4. Vida Saudável na Quarentena  As 
no 2.º CEB. 
No 2.º CEB, foi criado um projeto educativo dinamizado pelo par pedagógico cumprindo 
diferentes objetivos que culminaram na elaboração e partilha de um livro digital. O projeto tinha 
como primeiro objetivo a consolidação e articulação de conteúdos de ciências naturais e 
matemática, seguindo uma sequência didática associada a algumas das regências planificadas e 
implementadas. Nesta linha, foram abordados conteúdos relativos à temática da alimentação 
saudável, da roda/ pirâmide dos alimentos e aos gráficos circulares e conversão de medidas. 
Noutra linha, procurou-se desenvolver um projeto cujos conteúdos abordados se encontravam 
articulados e contextualizados com o período de isolamento social. Assim, um outro objetivo 
assentava na promoção de uma consciência mais positiva e consciente relativa à situação 
vivenciada, uma vez que os alunos se encontravam num período em que permaneciam mais 
tempo em casa, tornando-se fulcral promover hábitos saudáveis.  
Uma vez que os elementos do par pedagógico, no âmbito das ciências naturais, se 
encontravam a acompanhar turmas diferentes foi, também, possível promover um projeto que 
envolveu um maior grupo. O produto resultou num livro digital de receitas saudáveis, dos alunos 
da turma A e da B, como complemento às aulas de ciências naturais e de matemática. Para 
divulgar o projeto foi criado um documento orientador, partilhado através do Google Docs (cf. 
Apêndice L), onde os alunos tinham acesso às diferentes indicações do projeto e, igualmente, 
poderiam estruturar as suas opções para que não surgissem repetições.  
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O início do projeto remeteu para a realização de um questionário (cf. Apêndice M) que foi 
apenas dirigido à turma A, com o intuito de conferir dados para as atividades de matemática. 
Contudo, foram as respostas concedidas que motivaram a construção deste tipo de proposta 
educativa. Assim, a concretização do projeto acabou por se organizar por vários segmentos e 
níveis de modo a motivar os alunos e assemelhar as tarefas a um jogo.  
Primeiramente, com ajuda da família, com o intuito de aproximar a escola ao contexto familiar, 
os alunos foram motivados a selecionar dois tipos de refeição de entre as hipóteses: pequeno 
almoço/ lanche; prato de carne; prato de peixe; prato vegetariano; entrada e sobremesa, 
mencionando na tabela da proposta, o título das respetivas receitas.  Os alunos deveriam escrever 
as suas receitas saudáveis para as duas refeições escolhidas, indicando, um título ou nome dado 
à receita, os ingredientes e quantidade, com menção ao grupo da roda dos alimentos ou da 
pirâmide alimentar a que cada um pertence e o modo de preparação. Para permitir a reflexão 
sobre a efetiva qualidade do prato de refeição saudável, os alunos completariam a proposta com 
relativa à quantidade de cada alimento na refeição. Adicionalmente, existia a questão 
na receita, de modo a valorizar a mesma como receita saudável. Numa tentativa de conferir valor 
estético ao livro digital, era solicitado aos alunos uma fotografia ou imagem ilustrativa da receita 
ou um pequeno vídeo exemplificativo de uma das receitas eleitas, demonstrando a sua confeção. 
Todos estes parâmetros deveriam ser devidamente estruturados e partilhados na plataforma 
Padlet, na coluna a que a mesma pertenceria, para uma primeira visualização de todas as receitas 
antes da estruturação do livro digital.  
Aquando da primeira divulgação do projeto, o espaço temporal selecionado para o 
cumprimento de todos os parâmetros era de duas semanas, no entanto, findado esse tempo, 
foram visíveis bastantes dificuldades, bem como o incumprimento de alguns dos passos que 
construíam a proposta. Por conseguinte, para promover uma maior adesão de todos os alunos 
implicados no projeto, respeitando as diferentes limitações e dificuldades, foi decidido segmentar 
a concretização do projeto por níveis.  
A estruturação do projeto por níveis procurava aceder ao maior número de alunos possível, 
para que todos pudessem ser associados ao documento final sem qualquer punição. À 
semelhança de um jogo, motivou-se os alunos ao cumprimento dos diferentes níveis em função 
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do quão completa estaria a sua exibição. Desta forma, o primeiro nível, remetia para o 
preenchimento da tabela no Google Docs e menção das receitas no Padlet; o segundo nível, a 
indicação do grupo a que pertenciam os diferentes ingredientes e explicação do porquê da sua 
rece
 
Nesta linha, foi promovida uma aula em formato de videochamada, metodologia que não era 
utilizada pelas professoras cooperantes, no entanto, a única ferramenta capaz de aproximar e 
compreender as dificuldades dos alunos e a razão para falta de participação que estava a ser 
observada. Através da plataforma Google Meet, associada à já utilizada Google Classroom, foi 
possível marcar uma reunião onde foram divulgadas as novas diretrizes do projeto. Igualmente, 
promoveu-se um diálogo com os alunos que ainda não haviam realizado o projeto sobre as suas 
intenções e quais as dificuldades que os impediram de cumprir os prazos, previamente 
estipulados. De modo geral, os alunos apenas relaxaram um pouco em relação ao projeto, 
destacando-se, até ao momento, poucos alunos com a proposta devidamente realizada.  
As diferentes plataformas utilizadas possibilitaram a interação entre os pares na medida em 
que todos observavam os trabalhos dos colegas, permitindo uma grande diversidade de receitas. 
Em contrapartida, a estruturação da realização do projeto não cumpriu todos os níveis 
sequencialmente, uma vez que, existiram alunos a apresentar apenas o vídeo, sem menção à 
receita. De modo geral, a maior dificuldade assentou na realização dos gráficos circulares.  
O produto final, o livro digital de receitas saudáveis (cf. Apêndice N), encontra-se dividido pelos 
tipos de refeições escolhidas, onde cada refeição apresenta, pelo menos, uma receita com os 
respetivos ingredientes e a sua posição na roda dos alimentos e modo de confeção da receita. 
Alguns alunos decidiram completar os diferentes níveis da proposta, pelo que é possível observar, 
em determinadas receitas, o gráfico circular relativo ao prato da refeição, com as percentagens 
referentes à quantidade de cada alimento na refeição, a resposta à questão apresentada e, em 
alguns casos, um vídeo da confeção de algumas receitas. De mencionar que o par pedagógico 
participou, igualmente, no projeto com as suas próprias receitas. No final, a proposta não foi 
realizada pela plenitude dos alunos selecionados, no entanto, apresenta uma construção bastante 
composta e interessante que culmina num objeto digital de apreço, tanto para as mestrandas, 





5. COMPONENTE INVESTIGATIVA - A IMPORTÂNCIA DA 
EDUCAÇÃO ARTÍSTICA NO CURRÍCULO DO ENSINO BÁSICO 
what's wrong with the thing and how it can be 
 
- Walt Disney 
A formação plena de um docente implica um ciclo constante de reflexão, investigação e ação 
na procura por identificar problemas, dificuldades ou falhas que necessitam de ser colmatadas 
para melhoria do ambiente educativo e do processo de ensino e aprendizagem. Assim, como 
componente relevante da concretização da PES a mestranda, desenvolveu um projeto 
investigativo relevante para as suas ambições educativas.  
O presente capítulo procura apresentar uma breve exposição e descrição do projeto de 
investigação desenvolvido ao longo da PES  importância da educação artística no 
currículo do ensino básico indagar sobre esta área disciplinar 
compreendendo de que modo é que, pelo seu desenho e desenvolvimento curricular é possível 
articular a aprendizagem artística com as restantes áreas do saber independentemente do CEB.  
Tal projeto foi reformulado e construído ao longo da prática e, como tal, resulta de uma 
investigação teórica do tema com reflexões relativas a exemplos vivenciados no decorrer da PES, 
seja em contexto presencial, aquando do estágio no 1.º CEB, seja no contexto do ensino a 
distância, no 2.º CEB. O projeto concorre em simultâneo com o capítulo terceiro, sendo essa a 
amostra da investigação, e, igualmente, com o quarto capítulo, introduzindo metodologias e 
práticas de abordagem utilizadas pela mestranda no processo de ensino e aprendizagem. 
O presente capítulo apresenta, assim, uma organização muito particular onde, inicialmente, 
são apresentados a justificativa do problema de investigação, as questões de investigação e os 
objetivos do estudo. Pelas características do projeto, segue-se uma breve contextualização 
teórica que sustenta o estudo. Por fim, é caracterizada a metodologia e instrumentos de recolha 
de dados utilizados, para posterior apresentação dos mesmos que concorreram para as 
conclusões e reflexões acerca dos mesmos, numa tentativa de dar resposta aos objetivos e 




A arte é um conceito de tal modo abrangente que apresenta inúmeras descrições que a 
definem, no entanto, sabemos que a arte está presente na nossa vida de um modo tão intrínseco 
como o próprio respirar. A arte surge na vida do ser humano como ferramenta de expressão e 
comunicação, como técnica e ofício, como cultura, como sentimento, como objeto, como 
movimento, como lazer, como aprendizagem. A arte vive de tudo aquilo que nos rodeia e está 
presente na nossa vida, desde o primeiro momento.  
O ser humano desenvolve-se holisticamente e a educação é responsável pelo crescimento 
global do indivíduo, em todas as dimensões científicas, pessoais, físicas, sociais, cognitivas, 
culturais, emocionais e artísticas. Não é por acaso que a própria Declaração Universal dos Direitos 
Humanos (1948) remete, no Artigo 26, para o direito e importância da educação na formação do 
indivíduo. Concretamente, a prática artística e o desenvolvimento da educação artística conferem 
a oportunidade de adquirir as aptidões, habilidades e sensibilidade artística e competências 
transversais para a consolidação e evolução global da identidade pessoal e cultural do aluno.  
A escola representa elemento importantíssimo na formação e desenvolvimento da criança, 
conferindo as ferramentas e aprendizagens necessárias para que esta se forme enquanto 
cidadão. É, assim, importante assegurar que o aluno, durante o seu percurso académico, 
desenvolva a plenitude das habilidades e competências para uma participação na sociedade. 
Subsiste, no entanto, uma conceção social que vigora na educação, sustentada numa hierarquia 
estrutural histórica das diferentes áreas do saber, descurando, por vezes, as áreas artísticas.  
É decorrente destas breves reflexões que o projeto de investigação nasce, na necessidade de 
a mestranda compreender o ensino, em particular, o desenvolvimento curricular e a articulação da 
aprendizagem artística com as restantes áreas do saber. Através de uma investigação triangular 
com exploração analítica dos níveis de decisão curricular macro, meso e micro, são apresentados 
um conjunto de dados empíricos que alicerçam a teoria fundamentada que a investigação procura 
construir, enquadrando teoricamente diferentes formas de articulação entre as áreas artísticas e 
as restantes componentes curriculares. A investigação pressupõe, assim, um processo cíclico de 
observação, reflexão, fundamentação, análise e avaliação, procurando alicerçar as metodologias 
educacionais que possam melhorar o processo de ensino e aprendizagem. A incidência numa 
temática de interesse pessoal para a mestranda permite consolidar convicções pessoais, 
adquirindo uma construção sólida dos valores a deter enquanto futura docente.  
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5.2. QUESTÃO E OBJETIVOS DA INVESTIGAÇÃO 
A expressão e comunicação criativa; a compreensão do meio; o pensamento crítico e reflexivo; 
a capacidade de resolução de problemas; os comportamentos sociais; e a sensibilidade estética e 
artística, dizem respeito às mais variadas competências a desenvolver aquando da formação. 
Todas estas capacidades devem ser fomentadas com práticas articuladas onde a integração de 
diferentes saberes promove uma maior consciência sobre o conhecimento (G. Martins, et al., 
2017).  
É através destas conceções, que surge a questão de investigação: De que modo é que o 
desenho e desenvolvimento curricular pode possibilitar a articulação da aprendizagem artística 
com as restantes áreas do saber?  
Atendendo às características do projeto investigativo, para que o mesmo seja devidamente 
refletido e fundamentado, à questão central da investigação aliam-se cinco objetivos de 
investigação: 
1. Analisar os documentos curriculares prescritos, do 1.º e 2.º CEB, no domínio da 
educação artística que vigoraram em Portugal em 2019/ 2020 (aquando do ano letivo em 
que decorreu a PES); 
2. Entender o valor da componente artística nos documentos curriculares e 
organizacionais do agrupamento de escolas, no Ensino Básico; 
3. Perceber o modo como as dinâmicas curriculares, no ensino presencial, podem 
possibilitar a articulação com a educação artística; 
4. Compreender o modo como as dinâmicas curriculares, no ensino a distância, podem 
possibilitar a articulação com a educação artística; 
5. Conceber formas de desenho e desenvolvimento curricular que facilitem a articulação 
da educação artística com as diferentes áreas do saber, nos 1.º e 2.º CEB.  
Estes desideratos procuram estruturar a metodologia de investigação desenvolvida. A 
finalidade é, assim, estruturar fundamentalmente uma teoria assente nas conceções teóricas 




5.3. CONTEXTUALIZAÇÃO TEÓRICA 
Para fundamentar teoricamente o projeto de investigativo desenvolvido surge, no presente 
capítulo, uma pequena contextualização que permite argumentar sobre as questões enunciadas 
anteriormente. Neste sentido, são abordados aspetos relativos à educação artística, ao desenho 
e desenvolvimento curricular e, por fim, à aprendizagem baseada nas artes, evidenciando as 
possibilidades da teoria fundamentada construída com a presente investigação.  
 
5.3.1. Educação Artística.  
Para uma concisa e completa abordagem teórica sobre as conceções da educação artística 
torna-se relevante, num primeiro momento, aferir relativamente ao que, de facto, é a arte.  
Arte é, segundo o Dicionário escolar da Língua Portuguesa (2010) 
ensáveis 
ao desempenho de uma atividade, aprendizagem; atividade que visa estimular sensações ou de estados de espírito de carácter estético; 
expressão de um ideal estético através de uma atividade criativa; conjunto de obras artísticas criadas numa determinada época ou em 
 
Fernando Pessoa, poeta e personalidade inegável da história contemporânea nacional, 
movimentou, por diversas vezes, opiniões sobre a conceção de arte e estética. Na sua obra, 
assinada pelo semi-heterónimo Bernardo Soares defende que 
A arte consiste em fazer os outros sentir o que nós sentimos, em os libertar deles mesmos, 
propondo-lhes a nossa personalidade para especial libertação 390). Em nome próprio, 
prefaciado por Georg Rudolf Lind e Jacinto do Prado Coelho áginas de estética e de 
teoria e crítica literárias refere, ainda, que a ciência descreve as coisas como são; a arte, como 
.  
como o ar ou o solo, está em todo o lado à nossa volta
(Read, 2007, p. 28). A evidente dificuldade em definir, concretamente, a aplicabilidade da arte e a 
ambiguidade no desenvolvimento de juízos sobre o que é, ou não arte, depreende a sua dimensão 
na sociedade implicando, entre outros, expressão, comunicação, criatividade, cultura, técnica ou, 
simplesmente, sentimento. A educação artística envolve, mais que a movimentação de 
conhecimentos teóricos a articulação entre habilidades, conceitos e técnicas que concorrem para 
o desenvolvimento do aluno.  arte, pela sua abrangência 
pedagógica, é um meio privilegiado para o desenvolvimento global do aluno  vivência 
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artística influencia o modo como se aprende, como se comunica e como se interpretam os 
significados do quotidiano (p. 4).  
A fomentação da educação artística é, para Eisner (2002), Sousa (2003) ou Read (2007), 
basilar na promoção de práticas educativas adequadas ao desenvolvimento pleno de qualquer 
indivíduo. Contudo, o percurso curricular tomado por esta implicou uma maior procura por 
aprovação e constante verificação das suas evidentes potencialidades pela sua dimensão mais 
espiritual. Tal aspeto é evidenciado quando Santomauro (2009) refere que  
durante muitos anos, o ensino de arte se resumiu a tarefas pouco criativas e marcadamente repetitivas, desvalorizadas na grade 
curricular com] atividades  ligar pontos até copiar formas geométricas [onde] a criança não era considerada uma produtora e, 
por isso, cabia ao professor dirigir [o] seu trabalho. (pará. 1) 
A mesma autora evidencia, ainda, que a educação artística desenvolvida no contexto escolar 
convencional era considerada uma componente curricular e disciplinar que visava a reprodução, 
os exercícios mecânicos, com aprendizagem de modelos e enfoque no produto final e não no 
processo. Na verdade, a inserção da educação artística no sistema educativo português é 
apresentada, pela primeira vez, com a Lei de Bases do Sistema Educativo n.º 46/86, de 14 de 
outubro e, posteriormente, com o Decreto-Lei n.º 344/90, de 2 de novembro que estabelece as 
bases gerais da organização da educação artística pré-escolar, escolar e extraescolar (Rocha, 
2014). Efetivamente, o Decreto-Lei n.º 344/90, de 2 de novembro, ressalva a necessidade de 
reformar a educação integrando o ensino artístico na estrutura c a 
construção gradual de um novo sistema articulado, que contemplará todas as modalidades 
consideradas neste domínio, a saber: música, dança, teatro, cinema, áudio-visual e artes 
plásticas.  (preâmbulo).  
São, assim, apresentadas as dimensões da linguagem artística: a música, a dança, o teatro, o 
cinema, o audiovisual e as artes plásticas. Contudo, uma prévia referência ao currículo prescrito 
da educação artística, quer do 1.º CEB, quer do 2.º CEB, verifica que o cinema e o audiovisual não 
configuram uma componente curricular basilar estando associados a outros domínios. O Currículo 
Nacional do Ensino Básico (2001) refere, assim, como domínios a expressão Plástica e educação 
visual; a expressão e educação musical; a expressão dramática/teatro; e a expressão 
físico-motora/dança. Verifica-se, adicionalmente, que, tais domínios, são abordados de forma 
integrada no 1.º CEB, porém, apenas a educação musical e a educação visual, associada à área 
tecnológica, são aprofundadas no 2.º CEB.  
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Deste modo, com a regulamentação do ensino artístico, a educação desta componente 
curricular, incide em novas conceções que procuram enfatizar o carácter da produção, reflexão e 
apreciação uma vez que  de fazer nascer aptidões artísticas, mas cuidar do 
desenvolvimento global do indivíduo e de uma auto  conquista da sua personalidade, ficando 
num segundo plano a manifestação do talento  (Rocha, 2014, p. 13). Assim, as competências 
artísticas que o aluno deve desenvolver estruturam-se através de quatro eixos de atuação que 
procuram constituir a literacia artística do aluno. Tais eixos dizem respeito à apropriação das 
linguagens elementares das artes, que promove a construção do saber artístico relativo às 
técnicas, movimentos e conceitos; ao desenvolvimento da capacidade de expressão e 
comunicação mobilizando os saberes do eixo anterior na apreciação, intervenção e participação 
artística; ao desenvolvimento da criatividade, conferindo especial relevância a esta competência; 
e à compreensão das artes no contexto, considerando os aspetos culturais e do valor artístico na 
sociedade (Ministério da Educação, 2001).  
Com o Decreto-Lei n.º 55/2018, de 6 de julho emergem novos documentos legais, em todos 
os domínios curriculares. Partindo do trabalho de Rocha (2014), para outros contextos, considera-
se a necessidade de 
assegurar uma organização 
escolar não apenas voltada para valores científicos e técnicos, mas voltada para o 
desenvolvimento estável da personalidade que poderá ser conseguido através da implementação 
de uma eficiente educação artística (p. 18) 
O Plano Nacional das Artes (2019) desponta na tentativa de aprimorar as propostas 
curriculares nacionais adequando a educação artística a pressupostos mais contemporâneos e 
relevantes para o panorama educativo atual. Tal documento apresenta como 
ultura e mediação rte e vida udicidade e liberdade linguagens 
ncerteza e criatividade
 
 (p.17-19). Demonstra-se, deste modo, a necessária adequação do processo de 
ensino e aprendizagem às necessidades dos novos tempos com a educação artística a destacar 
que  importante do que «aprender», «conhecer» e «saber» [está] o vivenciar, descobrir, criar 
e sentir  (Sousa, 2003, p. 63).  
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A cultura e a mediação implicam o alargamento da experiência humana onde o aluno 
reconhece as manifestações culturais como elementos da sua identidade e, consequentemente, 
ao desenvolvimento de valores sociais e culturais. Do mesmo modo, quando o aluno compreende 
que a arte é parte fundamental da vida, sendo impossível o desenvolvimento do indivíduo sem 
contacto com qualquer tipo de forma de arte, constitui consciência integral sobre a sociedade e 
comunidade da qual faz parte. A compreensão e adequação dos movimentos artísticos permite, 
assim, não só reforçar a herança social, como também vivenciar, partilhar e apreciar as 
experiências que constituem o património cultural permitindo que o mesmo continue a ser 
enriquecido (Sousa, 2003; UNESCO, 2006).  
O elemento lúdico é, igualmente, parte inerente à expressão artística, uma vez que, o ato de 
criar implica uma experiência significativa de gratificação, de jogo e de prazer (Sousa, 2003). Já a 
criatividade é, desde sempre, vista como aptidão intrínseca à arte e, como tal, crucial na 
aprendizagem por encorajar e desenvolver, através do ensinamento do pensamento sintético, 
analítico e prático, os alunos. A promoção da criatividade ativa a capacidade crítica, valorizando os 
diversos pensamentos, aceitando o erro e impulsionando a imaginação de possibilidades de 
resolução de problemas. A exploração, as práticas centradas na investigação e sustentadas na 
autonomia e colaboração remontam a competências disciplinares artísticas e mostram-se, 
diariamente, necessárias no contexto educativo (Robinson, 2017). Assim, quando motivada a 
educação artística de vivências e experiências de jogos expressivos e criativos, ou seja, 
atividades lúdicas artísticas que utilizam o corpo no s  (Rocha, 2014, p.37) o professor 
contribui para o desenvolvimento integral da criança. As artes conferem aos alunos, e 
professores, ferramentas para que este possa agir e julgar, confiar nos sentimentos e emoções, 
por vezes desprezados pela educação tradicional, implicando uma maior atenção para uma ação 
ponderada e apreciada das escolhas (Eisner, 2002).  
Assim, numa sociedade global, onde se exige um processo de ensino e aprendizagem dinâmico 
e significativo, adequado às individualidades de cada aluno, a educação plena implica a promoção 
de uma diversidade de vivências e competências de qualidade, onde cada aluno pode acomodar o 
conhecimento por conexões e construções pessoais (Arends, 2008). Emerge, por fim, a premissa 
da indiscisplinaridade e transdisciplinaridade, enfoque da investigação, uma vez que, só através 
da clara promoção da diversificação dos contextos de aprendizagem é que o professor confere às 
propostas a compreensão da complexidade do mundo. Deste modo, Vale, Brighenti e Pólvora 
(2019) sintetizam tais conceções afirmando que 
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A proximidade e familiaridade com as artes e o processo criativo poderão incentivar dinâmicas transdisciplinares, o cruzamento e 
integração dos conhecimentos apreendidos nas várias disciplinas fragmentadas curricularmente, permitindo uma visão de conjunto. 
O poder indisciplinador das artes, pode abrir um espaço de liberdade para a construção pessoal e coletiva [onde] o maior poder da 
criatividade, mais do que criar coisas, é mudar o nosso olhar sobre o mundo e sobre nós mesmos  e transformar a nossa vida e a de 
outros. (p. 18) 
Poderá, deste modo, considerar-se que a educação artística promove o conhecimento e a 
compreensão do mundo, coligando o saber à sensibilidade estética, desenvolvendo o aluno nas 
suas dimensões e relações biológicas, afetivas, cognitivas, sociais e culturais. As aprendizagens 
artísticas representam, não só um sentimento de prazer, divertimento e bem-estar, com 
apropriação do conhecimento cultural, mas incentivam à ativação dos sentidos, sendo basilares 
no desenvolvimento da personalidade do indivíduo (Baïdak & Horvath, 2009). 
artística considera [a] educação como desenvolvimento da personalidade, como um modo de 
evolução da pessoa de maneira harmoniosa e numa inter-relação social apoiada em valores 
estético- (Rocha, 2014, p. 12).  
Nesta linha, um processo de ensino e aprendizagem significativo e pleno implica a utilização 
das capacidades do pensamento como a lógica, a perceção, a memória ou a sensibilidade, mas 
também, a eficiente movimentação da expressão que legitima o valor do conhecimento 
permitindo que o aluno, não só aprecie e vivencie a arte, mas também se torne mais crítico, criativo 
e capaz de solucionar as dificuldades do dia-a-dia (Read, 2007). As opções tomadas aquando da 
construção dos processos de desenvolvimento curricular implicam consequências educativas 
que poderão fragilizar a aquisição do conhecimento. Como tal, para uma construção global dos 
saberes, o recurso à diversidade das componentes curriculares desenvolverá ambientes de 
ensino mais significativos e propiciadores de aprendizagens (Eisner, 2002; Sousa, 2003). 
 
5.3.2. Desenho e desenvolvimento curricular. 
Para compreender o conceito de desenvolvimento curricular é fundamental definir, 
primeiramente, o conceito de currículo. Roldão (1999) refere que este é um conceito com múltiplas 
interpretações, variando em função do seu conteúdo, modo e perspetivas relativamente à sua 
construção e desenvolvimento. Atendendo à lexema da palavra currículo, este significa caminho, 
jornada, trajetória e percurso a seguir. Assim, podemos compreender dois aspetos basilares, 
primeiramente, o currículo traduz-se como uma sequência ordenada e, ainda, como noção de 
totalidade de estudos (Pacheco, 2001). 
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O processo de desenvolvimento curricular está, por isso, em parte dependente do que se 
entende por currículo. Observando o currículo como um plano a implementar, a sua organização é 
feita de forma prévia, não havendo relação alguma com a forma como este é posto em prática e 
avaliado. Por outro lado, considerando o currículo numa 
participado, situado e analítico, a concepção tem em conta a realidade e os atores concretos, que 
seja, como este é construído, praticado e avaliado.  
Focalizando na primeira definição de currículo, o desenvolvimento curricular é apresentado 
como um
, composto por fases no 
processo curricular, a elaboração, implementação e avaliação, tidas como compartimentos 
estanques. Porém, o desenvolvimento curricular relacionado com a segunda perspetiva, é visto 
currículo até à sua avaliação e passando, necessariamente, pelos momentos de concepção, 
-se a compartimentação.  
Assim, é possível compreender que existem diferentes perspetivas quanto ao conceito de 
desenvolvimento curricular. Roldão (2013) considera desenvolvimento curricular como 
, já Pacheco (2005) 
caracteriza-o como processo complexo e dinâmico que equivale a uma (re)construção de 
decisões de modo a estabelecer-se, na base de princípios concretos, uma ponte entre a intenção 
 Para 
põe que o currículo está em 
permanente processo de construção o que deverá criar constantes possibilidades de mudança 
 
Em convergência com o citado, Gaspar e Roldão (2007) destacam os três aspetos que mais se 
associam à concetualização deste conceito e, como tal, consideram que o processo de 
desenvolvimento curricular implica três fases: a conceção do currículo; a 
implementação/operacionalização do currículo; e a avaliação do currículo, que se organizam 
numa estruturação cíclica. A conceção do currículo diz respeito aos diferentes níveis das decisões 
curriculares que estruturam o sistema educativo e que, inevitavelmente, estruturam a ação do 
docente na promoção das aprendizagens. A implementação/operacionalização do currículo, 
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consiste na mobilização do currículo, através de estratégias da ação docente adequadas aos 
alunos que complementam o contexto educativo. Por fim, a avaliação do currículo implica analisar 
os dados adquiridos na etapa anterior na tentativa de identificar as potencialidades e fragilidades 
do currículo, valorizando e considerando todos os aspetos inerentes ao processo do 
desenvolvimento curricular, para, assim, adequar e reestruturar o currículo, dando início, 
novamente, ao processo.  
Em suma, projectos 
curriculares contextualizados deslocação dos centros de decisão e novas 
 (Gaspar & Roldão, 
2007, p.102) que se articulam no processo de ensino. Assim, os níveis de decisão curricular (cf. 
Figura 30) dizem respeito central  macro; institucional  meso (escola ou grupo de 
escolas); grupal (órgãos intermédios nas escolas e/ou grupos informais de professores) 
individual (professor)   (Idem). 
 
Figura 30, Articulação entre níveis de decisão curricular. Fonte: (Roldão & Almeida, 2018, p.20) 
Na perspetiva de Roldão e Almeida (2018)  
a eficácia da ação educativa decorre da articulação entre: 1) o currículo nacional; 2) o projeto educativo integrador do proj eto curricular; 3) 
o projeto curricular de turma ou outro instrumento de planeamento curricular adotado pelo grupo de professores de cada turma ou grupo 
e; 4) as decisões tomadas individualmente pelo professor na sua disciplina ou área, em contexto de sala de aula ou afim (p. 2 1) 
Tradicionalmente, a maioria das decisões curriculares são realizadas a nível nacional e feitas 
por uma administração-central, confinando as decisões dos professores, no plano coletivo, por 
exemplo, no que concerne à distribuição de conteúdos por trimestres e à atribuição das 
classificações, e, no plano individual, por exemplo, à planificação das suas aulas no quotidiano. 
Claro que, as decisões e a gestão central estarão, de algum modo, sempre presentes na tentativa 
de garantir a igualdade de oportunidades, contudo, a maioria das decisões é, cada vez mais, 
159 
realizada no campo específico da gestão curricular de cada escola e dos seus docentes. Deste 
modo, esta diferença confere a novidade ao desenvolvimento curricular atual, dando maior 
visibilidade ao processo e ao conceito de gestão curricular e maior responsabilidade aos gestores 
locais do currículo, as escolas e, concretamente, os professores, trabalhando conjuntamente e 
profissionalmente para uma determinada comunidade, um certo conjunto de alunos (Roldão, 
1999; Roldão & Almeida, 2018). 
Atendendo à diversidade social, é necessário que a ação educativa garanta uma maior 
equidade social, exigindo que se diferencie o currículo para aproximar todos os intervenientes dos 
resultados de aprendizagens pretendidos. Chega-se, portanto, à conclusão que a flexibilidade 
curricular emerge como uma necessidade para a educação contemporânea. Torna-se evidente 
que há uma contradição inconciliável entre o currículo tradicional, único e uniforme, com diretrizes 
universais e as características de uma sociedade mais global, onde subsiste a diversidade e a 
heterogeneidade, e onde tal currículo será implementado. Assim, a gestão flexível do currículo 
constitui a problemática atual, na necessidade de desfazer tal contradição e constituir processos 
de ensino e aprendizagem adequados (Diogo & Vilar, 2000; Roldão, 1999).  
Num paradigma atual da educação é impensável conceber o currículo através da sustentação 
de um conjunto de textos normativos, centralmente definidos e realizados de forma idêntica, com 
uma organização fragmentada por disciplinas e áreas, regidos por manuais tendencialmente 
uniformizadores e concebidos e usados como base da ação dos professores nas escolas, em vez 
de construídos como apoio para o trabalho, a investigação e o estudo dos alunos. Emerge, deste 
modo, a necessidade de redefinir aquilo que é essencial que a escola fomente, compreendendo as 
necessidades de aprendizagem de todos os alunos em todos os níveis e áreas do currículo. 
Deste modo, Leite (2006) destaca a necessidade de se desenvolver 
 como, uma  
instituição que não depende exclusivamente de uma gestão que lhe é exterior, porque nela ocorrem processos de tomada de decisão 
participados pelo coletivo escolar e onde, simultaneamente, ocorrem processos de comunicação real que envolvem professores e alunos 
e, através deles, a comunidade na estruturação do ensino e na construção da aprendizagem. (p. 125) 
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5.4. METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO 
Um projeto de investigação requer sistemático, 
flexível e objetivo recolhendo, indagando e interpretando sobre conhecimentos disciplinares na 
procura por compreender fenómenos ou conceções sociais (Coutinho, 2014, p. 5). Nesta linha, 
para a construção da investigação é necessário, num primeiro momento, estruturar e adquirir as 
noções prévias relativamente à problemática ou temática que o investigador pretende estudar. 
Segue-se a estruturação, recolha e aprofundamento dos conhecimentos e dados para, então, 
culminar na construção concreta da investigação pela verificação de hipóteses ou estruturação 
de uma teoria (Carmo & Ferreira, 2008).  
Assim, perspetivando a questão e objetivos da investigação, aliados à contextualização teórica 
explorada no subcapítulo anterior, a investigação desenvolvida enquadra-se numa abordagem de 
investigação qualitativa procurando o desenvolvimento de uma teoria fundamentada sustentada 
no estudo de caso e análise documental.  
Primeiramente, torna-se relevante enquadrar a investigação qualitativa, onde se destaca o 
seu recurso a metodologias sustentadas em dados descritivos e interpretativos sendo por isso 
um estudo versátil e subjetivo na procura por responder às questões traçadas. Assim, uma 
pesquisa de cariz qualitativa traduz-se num processo de exploração que procura entender o 
significado que os indivíduos atribuem a um problema social ou humano, descrevendo conceitos, 
realidades e generalidades. Deste modo, pela recolha e interpretação da informação são criados 
conceitos e teorias, contrariando o produto final e a verificação de hipóteses, valorizando o 
processo da construção do conhecimento (Carmo & Ferreira, 2008).  
Nesta linha, emerge o emolduramento investigativo da teoria fundamentada, apresentado 
pela primeira vez por Barney Glaser e Anselm Strauss em 1967. Referenciando os autores na 
reimpressão da sua obra, Glaser e Strauss (2006, 251, tradução própria) defendem que  
A origem de todas as teorizações significativas é a inspiração sensível do próprio observador [estas inspirações] podem ser derivadas 
diretamente da teoria, própria ou de alguém, ou] podem atingir o observador enquanto este se observa a agir 
ou observa alguém em ação. 
Em sintonia com o citado, a teoria fundamentada sustenta-se, essencialmente, nas 
experiências e ideias do investigador de elevado carácter social numa tentativa, não de refutar 
teorias pré-existentes, mas comparar e indagar na procura por fomentar a criação de 
conhecimentos mais gerais. A interpretação e relação estabelecida entre os diferentes dados 
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recolhidos permite ao investigador estruturar uma teoria que, de algum modo, explicite ou 
demonstre possibilidades para resolução de uma problemática (Glaser & Strauss, 2006). 
A metodologia de investigação qualitativa permite a construção de uma teoria fundamentada, 
estruturada por categorias em torno de um fenómeno central. Tais categorias implicam uma 
codificação após análise, comparação e organização dos dados recolhidos para uma consequente 
formulação de hipóteses que estruturam a teoria. Neste âmbito, a teoria fundamentada implica 
uma perspetiva epistemológica mais construtivista sustentada, no raciocínio abdutivo, com 
caráter explicativo, mas também, intuitivo, com enfoque nas visões, crenças, sentimentos e 
ideologias dos intervenientes. Posto isto, o objetivo deste tipo de metodologia de investigação é 
desenvolver uma teoria baseada em dados empíricos a aplicar numa área específica de 
abordagem na tentativa de explicar, com mais clareza, certos fenómenos (Charmaz, 2006). 
O presente projeto sustenta-se a sua ação no estudo de caso, prática usual nos estudos em 
ciências da educação. Carmo e Ferreira (2008), referenciando Yin (1988), definem estudo de 
caso como uma abordagem empírica que investiga um fenómeno 
234). Adicionalmente, tal estratégia evidencia a sua melhor adequação aquando de questões e 
objetivos de investigação que procuram responder a ações e fenómenos não controláveis, sendo, 
por isso, uma adequada estratégia para articular com a metodologia de teoria fundamentada.  
Pela amplitude deste sistema a sua estruturação implica, mais do que uma planificação de 
intervenção, uma criteriosa seleção e movimentação de instrumentos e fontes de recolha de 
dados. Num estudo de caso, a postura investigativa implica uma recolha pormenorizada, 
recorrendo a diversos instrumentos que, poderão estar definidos desde a primeira fase da 
estruturação do projeto ou, pelas carências sentidas no decorrer do processo, surgem na tentativa 
de colmatar falhas ou dificuldades. É, portanto, uma metodologia de investigação flexível, 
ajustando-se e adaptando-se com enfoque nas opções e possibilidades com as quais o 
investigador se depara (Creswell, 2010).  
Considerando, assim, as características das duas estratégias centrais para construção do 
projeto, evidenciou-se a clara necessidade de movimentar algumas técnicas e instrumentos de 
recolha de dados, abrangentes o suficiente para alcançar os objetivos delineados. É, pelo recurso 
a diferentes estratégias, que se torna possível conferir uma maior variedade da informação 
tentando, assim, comprovar, ou refutar o conhecimento, para uma construção mais sólida e 
fundamentada da teoria. 
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5.4.1. Técnicas, instrumentos e fontes de recolha. 
Fazendo referência às estratégias previamente exploradas destaca-se, essencialmente, a 
técnica da análise documental como principal ferramenta para a construção da presente 
investigação. Adicionalmente, considerando uma análise às produções e resultados 
apresentados pelos alunos aquando das intervenções realizadas durante o período da PES é 
inevitável o recurso às informações recolhidas no âmbito da observação. Fundamentalmente, os 
instrumentos de recolha de dados são basilares para efetivar a perceção e interpretação daquilo 
que os intervenientes vivenciam e o investigador pretende explorar (Coutinho, 2014). 
No que concerne à análise documental esta engloba todo os textos e fontes curriculares a 
explorar, seja do nível macro e meso, relativamente a documentos oficiais, de outros autores, seja 
do nível micro, referente às produções da mestranda e dos próprios alunos. Num período onde a 
informação, por um lado se demonstra bastante abrangente, mas por outro está muito mais 
acessível graças às TIC, é pertinente considerar a técnica da análise documental como um 
processo mais dinâmico pois facilita a procura e própria seleção dos dados relevantes para 
enriquecer a investigação. Nesta linha, quando o investigador realiza uma análise documental 
estrutura e reflete sobre a informação na tentativa de gerar um novo conhecimento que, 
inevitavelmente, será influenciado pela capacidade e entendimento do pesquisador (Peña Vera & 
Pirela Morillo, 2007).  
Assim, as fontes selecionadas para a presente investigação englobam três níveis de decisão 
curricular no processo de ensino e aprendizagem: os currículos prescritos oficiais no âmbito da 
educação artística do 1.º e do 2.º CEB; o projeto educativo e o plano plurianual de melhoria em vigor 
no contexto educativo onde decorreu a PES; as planificações desenvolvidas pela mestranda e, 
consequentes, produções dos alunos que respondem às intervenções das mesmas e, ainda, 
narrativas das professoras em formação.  
Relativamente à observação esta emerge, no âmbito da construção da presente investigação, 
como instrumento de apoio à reflexão sobre as vivências e à construção dos possíveis contributos 
conceptuais, conferindo informação que indicie hipóteses que transcendem os resultados. 
observação é, por conseguinte, um meio indispensável para entender  
(Carmo & Ferreira, 2008, p. 110).  
Apesar da presente componente não implicar, diretamente, uma investigação-ação, uma das 
dimensões do currículo a analisar diz respeito às planificações e consequentes produções dos 
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alunos no âmbito das intervenções realizadas. Assim, a apreciação e análise dos dados será, 
inevitavelmente, influenciada pela observação tomada aquando das intervenções realizadas, 
enriquecendo a análise e apreciação dos dados. Evidencia-se a função heurística e invocada da 
observação no processo de investigação, contudo, também ela naturalista e sem controlo pela 
metodologia de investigação, conferindo dados que podem, ou não, ser movimentados para 
burilar as informações a confrontar e refletir teórica e empiricamente (Carmo & Ferreira, 2008). 
A narrativas das professoras em formação representam, aquando de uma metodologia de 
investigação qualitativa, uma ferramenta representativa e interpretativa das interações e ações 
desenvolvidas. Tais documentos conferem uma perspetiva reflexiva para análise dos dados 
integrando as dimensões visuais conferidas pelas produções dos alunos. Quando o investigador 
faz uso de uma narrativa, deve deter capacidades interpretativas, na procura por manter 
fidedignas, não só os conteúdos e opiniões, como o próprio significado e sentimento que 
transparece autor da narrativa (Amado, 2017). 
Para melhor se compreender a relação entre os objetivos e as fontes de recolha de dados, 
construiu-se a seguinte tabela: 
Tabela 6 
Relação entre os objetivos e as fontes de recolha de dados 
Fontes Objetivos 
Currículo prescrito (16 documentos) Objetivo 1 
* Projeto educativo  
* Plano Plurianual de melhoria 
Objetivo 2 
* Narrativa do par pedagógico (N. Par 
Pedagógico) 
* Planificações (Apêndice C, Apêndice D, 
Apêndice E; Apêndice G; Apêndice H, 
Apêndice I, Apêndice J, Apêndice K, Apêndice 
P, Apêndice Q) 




5.5. APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DE DADOS 
O tratamento e a análise dos dados de uma investigação de cariz qualitativo são influenciados, 
inevitavelmente, pelas conceções do investigador e, como tal, é importante distinguir, com 
clareza, as diferentes fases de análise dos dados. Deste modo, Vale (2004) identifica três 
períodos que concorrem para a apresentação dos dados: a descrição, a análise e a interpretação. 
Assim, sucintamente, caracteriza-se a fase da descrição como a mera enumeração dos 
resultados; a fase da análise representa o momento onde se organizam e relatam os dados, 
identificando aspetos essenciais e verificando relações e, por fim, a interpretação permite 
observar e compreender os dados obtidos, perpetuando as conclusões (Vale, 2004). Tais 
momentos permitem estruturar as diferentes fontes e técnicas mobilizadas na procura por 
desenvolver o emolduramento investigativo da teoria fundamentada (Glaser & Strauss, 2006). 
Deste modo, a presente secção destina-se à apresentação, análise e discussão dos resultados 
obtidos pela análise das fontes na sua conceção macro, correspondente aos documentos oficiais; 
meso relativo aos instrumentos de gestão do contexto educativo onde decorreu a PES; e micro, 
referente ao nível de realização dos professores e dos alunos na sala de aula. 
 
5.5.1. Currículo Macro  Orientações curriculares prescritas. 
O Apêndice O apresenta, de forma sistematizada, os objetivos gerais, conceitos, domínios, 
incidência, abordagens, finalidades e áreas de exploração que organizam cada documento 
curricular prescrito. Nesta linha, foram estruturadas, através de tabelas, as informações mais 
relevantes e pertinentes dos diferentes textos curriculares analisados, de modo a conferir uma 
estrutura mais sólida dos dados para possibilitar a presente análise. Adicionalmente, pela relação 
das Aprendizagens Essenciais com o perfil dos alunos, são apresentados os descritores que 
determinada área procura promover. A reflexão global sobre os documentos curriculares da 
educação artística permite considerar aspetos que concorrem para a presente investigação. 
Numa primeira abordagem à análise das orientações curriculares prescritas da educação 
artística, no 1.º e 2.º CEB, em vigor em Portugal no período de intervenção, o ano letivo de 
2019/2020, é possível destacar dois tipos de documentos bastante, os programas e metas 
curriculares, no caso concreto do 2.º CEB, e as Aprendizagens Essenciais. Assim, a Tabela 7 
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estrutura os diferentes documentos curriculares prescritos, com a menção à informação primária 
que regulamenta tais documentos.  
Tabela 7 
Documentos prescritos a ser analisados  
1.º Ciclo 2.º Ciclo 
Programa de Expressões Artísticas e 
Físico-Motoras 
Programa de 






Apresentado a 2004, com regulamentação 
do Decreto-Lei n.º 6/2001, de 18 de janeiro e 
Decreto-Lei n.º 209/2002, de 17 de outubro 
Componentes curriculares: 
* Expressão Físico-Motora (PEFM, 2004) 
* Expressão Musical (PEM, 2004) 
* Expressão Dramática (PED, 2004) 
* Expressão Plástica (PEP, 2004) 
Parte I - Homologado em 1991  
Parte II  Homologado em 2004 (procura, não 
reformular as componentes fundamentais, 




de Educação Visual 
(MEV, 2012) 
Metas Curriculares de 
Educação Tecnológica 
(MET, 2012) 
Homologado em 2018 com o Decreto-Lei n.º 
55/2018 de 6 de julho 
Apresentado em 2012 
Componentes curriculares:  
* Artes Visuais (AEAV, 2018) 
* Dança (AED, 2018) 
* Expressão Dramática/ Teatro (AET, 2018) 
* Música (AEM, 2018) 
Aprendizagens Essenciais 
Homologado em 2018 com o Decreto-Lei n.º 
55/2018 de 6 de julho 
Componentes disciplinares: 
* Educação Visual (AEEV, 2018) 
* Educação Tecnológica (AEET, 2018) 
* Educação Musical (AEEM, 2018) 
 
166 
Assim, numa comparação geral destacam-se alterações ao conjunto de áreas que englobam a 
educação artística. Com as Aprendizagens Essenciais, a educação artística exclui a educação e 
expressão físico-motora, passando, esta, a ser considerada uma área autónoma, tal como já 
acontecia nos ciclos seguintes. Igualmente, surge o subdomínio da dança, como área disciplinar 
adjacente à educação artística. Num outro aspeto, as próprias áreas de expressão adotam novas 
nomenclaturas, onde a expressão plástica é denominada de artes visuais, a expressão dramática 
aliada ao conceito de teatro e a expressão musical, a terminologia é reduzida ao termo música.  
No que concerne ao 2.º CEB, este apresenta um currículo repartido por disciplinas, contudo, é 
possível considerar, pela organização oficial da Direção-Geral da Educação, as disciplinas de 
educação visual, educação tecnológica e educação musical como o conjunto relativo à educação 
artística. De referenciar que a educação tecnológica, não representa, na sua plenitude, uma área 
curricular artística, sendo tal aspeto evidenciado pela estruturação das Aprendizagens 
Essenciais, contudo, a sua associação curricular no programa de 1991 evidencia a necessidade de 
explorar o seu enquadramento curricular procurando identificar, efetivamente, a dimensão 
artística desta disciplina. As áreas artísticas disponíveis no ciclo anterior, como a dança ou o 
teatro, poderão, ou não, pertencer ao currículo de cada instituição de ensino, dependendo das 
possibilidades e ofertas curriculares. Denota-se aquando da formulação das metas curriculares, 
a omissão da educação musical, não existindo esse mesmo documento oficial, contudo, o texto 
curricular emerge nas Aprendizagens Essenciais.  
A inserção da dança, como área da educação artística no novo currículo prescrito, era, a ver da 
mestranda, expectável, uma vez que, em diversos momentos do programa de educação e 
expressão artística as atividades rítmicas e expressivas se destacavam. Explorando os conceitos 
gerais disponíveis nas Aprendizagens Essenciais da componente curricular da dança (cf. 
Apêndice O, Tabela 8) é possível constatar conceitos e subdomínios inerentes à educação física, 
à educação musical e à educação dramática e, como tal, a sua elevação a área curricular 
obrigatória demonstra a criação de uma componente curricular do 1.º CEB que articula todas as 
áreas da educação artística. Para além das características inerentes à componente curricular da 
dança presentes nas restantes áreas artísticas subsiste, nas Aprendizagens Essenciais, não só a 
compreensão de conceitos e habilidades técnicas como valores inerentes a estas áreas como a 
criatividade, a expressividade ou a apreciação crítica. Neste sentido destaca-se o objetivo geral 
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das capacidades de expressão, comunicação e criatividade e a apropriação de conhecimentos da 
(AED, 2018, p.2).  
Apesar da verificação de que a educação e expressão físico-motora, no âmbito do 1.º CEB, não 
se associar às diretrizes que assentam na educação artística, através do Decreto-Lei n.º 55/2018 
de 6 de julho, o seu carácter mais técnico havia sido já destacado no programa e organização 
curricular de expressão e educação artística. A sua estrutura e os blocos que organizam esta área 
são díspares do restante conjunto das áreas artísticas, destacando-se objetivos de cariz técnico 
com referência, unicamente, a posturas de cooperação e empenho (cf. Apêndice O, Tabela 9).  
De um ponto de vista mais particular, partindo para uma análise relativa ao conteúdo dos 
textos curriculares específicos, a organização conferida aos diferentes documentos é, 
igualmente, distinta, denotando-se, no que concerne aos programas e metas, uma organização 
dos conteúdos programáticos com base no ano do ciclo de ensino. Tal aspeto poderá estar, de 
algum modo, relacionado com a perspetiva evolutiva das capacidades cognitivas e técnicas do 
indivíduo, defendidas por Piaget. Contudo, nas Aprendizagens Essenciais, pela sua abordagem 
mais abrangente aos conteúdos programáticos, deixa de existir uma diretriz que focaliza certo 
material ou conhecimento a um ano de ensino. Cabe, assim, ao professor compreender o seu 
público e adequar o currículo às aprendizagens que devem ser conferidas ao aluno. Como é 
também perspetivado por autores como Arends (2008).  
Destaca-se a organização conferida aos documentos analisados, uma vez que, os programas 
e metas encontram-se dispostos por blocos programáticos e, no que concerne às Aprendizagens 
Essenciais, por domínios organizadores. Concretamente, os blocos apresentam uma 
nomenclatura específica à área, destacando-se conceitos de exploração e experimentação de 
algo no âmbito do 1.º CEB, e técnica, representação, discurso e projeto, no 2.º CEB. Relativamente 
às Aprendizagens Essenciais, denota-se uma generalização dos domínios, sustentados na 
apreciação e reflexão, interpretação e comunicação e experimentação e criação. É, já nestas 
especificidades que se constata, com os novos documentos legais, uma descentralização da 
educação artística à mera experimentação das formas de arte, valorizando o pensamento crítico 
e reflexivo do aluno que aprecia e interpreta a própria arte. Pretende-
sensibilidade estética e artística, despertando, ao longo do processo de aprendizagem, o gosto 
pela apreciação e fruição das diferentes circunstâncias culturais (AEEV, 2018, p. 1). 
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Considerando todos os aspetos estruturais referenciados até ao momento, é importante, 
agora, focalizar individualmente cada uma das componentes curriculares da aprendizagem 
artística, primeiramente relativas ao 1.º CEB e, posteriormente, relativos ao 2.º CEB.  
Atendendo à componente curricular de expressão musical, o programa (cf. Apêndice O, Tabela 
10) demonstra três grandes subdomínios, sendo eles o corpo, a voz e os instrumentos. Desde logo, 
tais domínios demonstram a centralização da prática em elementos concretos, denotando-se, 
inclusive, uma clara associação dos conceitos técnicos, dos conhecimentos mais teóricos e da 
manipulação de instrumentos mais sofisticados nos anos de ensino mais avançados no âmbito 
do 1.º CEB. Contudo, destaca-se, no programa, as aprendizagens desta área com uma valorização 
da expressividade, criatividade e da música como movimento cultural. O aluno deve contactar 
com as actividades musicais existentes na região e a constituição de um reportório de canções 
do património referências culturais que a escola deve proporcionar (PEM, 2004, p. 67). 
Em comparação, no âmbito das Aprendizagens Essenciais (cf. Apêndice O, Tabela 11), a música 
revela ainda mais destaque nestas competências, implicando, inclusive, habilidades mais 
apreciativas deste movimento artístico
fruição de diferentes c  (p.7), como também, 
 (p.10) (AEM, 2018). Assim, subsiste uma maior participação do aluno na 
aprendizagem, valorizando, mais que a experimentação, a comunicação e/ou a improvisação, 
mantendo uma abordagem igualmente específica nos conceitos e técnicas, no entanto, menos 
restritiva. Igualmente, os próprios documentos orientadores referem a importância de articular a 
música com outras áreas do conhecimento no domínio da interpretação e comunicação.  
No que concerne à expressão dramática, o programa destaca como subdomínios, o corpo, a 
voz, o espaço e os objetos (cf. Apêndice O, Tabela 12) demonstrando a transversalidade de certos 
domínios no âmbito das áreas artísticas. Evidencia-se uma maior abordagem ao imaginário e à 
emoção dos alunos sendo, por tal motivo, a área que mais implica a exploração e uma possível 
reflexão sobre o Eu. -se, fundamentalmente, que as crianças experimentem, 
através de diferentes meios, expressar a sua sensibilidade e desenvolver o seu imaginário (PED, 
2004, p. 77). Denota-se, mais uma vez, uma centralização de processos cognitivos mais 
complexos como a imaginação, construção de materiais dramáticos ou reflexão sobre a ação e a 
linguagem nos anos mais avançados do 1.º CEB. Adicionalmente a expressão dramática, ainda no 
âmbito deste programa, apresenta uma clara proximidade com a aprendizagem do português 
com abordagem à linguagem, abordando conceitos como história ou personagens. Tal 
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consideração assume ainda mais destaque aquando dos documentos das Aprendizagens 
Essenciais (cf. Apêndice O, Tabela 13) referenciando as diversas dimensões que concorrem para 
uma criação teatral, econhecer 
as especificidades formais do texto dramático convencional: estrutura ; segmentação ; 
componentes textuais (AET, 2018, p.7). Neste documento, insurge a aprendizagem dramática 
como instrumento de compreensão do mundo e do próprio indivíduo, conferindo ferramentas para 
o aluno atuar nas mais variadas áreas ou contextos. Salienta-se, mais uma vez, o carácter 
reflexivo e pessoal, promovendo a comunicação e apreciação crítica das produções.  
Por fim, no âmbito do 1.º CEB surge a componente curricular das áreas artísticas da expressão 
plástica que apresenta uma estrutura mais específica (cf. Apêndice O, Tabela 14), focada em 
blocos de descoberta, organização e exploração da dimensionalidade e técnicas plásticas. Os 
objetivos gerais desta componente dizem respeito à destreza, à manualidade e aos materiais, 
contudo, evidenciando a necessidade de 
(PEP, 2004, p. 89). De referenciar que, no que concerne 
à abordagem de volumes e superfícies testemunha-se uma incidência na experimentação de 
materiais, estruturados para a área ou não, subsistindo a prática do desenho e pintura livre no 
início do 1.º CEB. Contrariamente, o recurso a utensílios mais complexos, de maiores dimensões 
ou com implicância de rigor científico encontra-se associado aos anos superiores do ciclo, não só, 
pela evolução cognitiva que os alunos possam apresentar, mas, a ver da mestranda, pela 
segurança na manipulaçã  que procura 
destacar técnicas de expressão plástica. Mais uma vez, o documento evidencia a sua antiguidade 
pela referência em técnicas consideradas, para o público presente, já desatualizadas como é o 
caso da tecelagem. Na mesma linha, apesar do cuidado na inserção das formas de arte mais com, 
como é o caso da fotografia e do audiovisual, a abordagem é, ainda, bastante vaga e não a 
considera como tão próxima e disponível nos contextos dos atuais tempos da educação. 
Contrariamente, as Aprendizagens Essenciais de artes visuais, onde se insere a comunicação 
audiovisual não é referenciada, no entanto, na perspetiva da mestranda tal acontece pela 
dimensão tecnológica estar, não só, inerente a este movimento artístico, mas especialmente pela 
sua transversalidade a todos os componentes curriculares. Assim, as Aprendizagens Essenciais 
(cf. Apêndice O, Tabela 15) assentam em processos mais complexos que a mera exploração e 
experimentação de materiais e técnicas, destacando-se, não só a sensibilidade estética, como 
também a apreciação, o juízo crítico e a própria relação e sentimento do indivíduo quando observa 
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uma forma de arte. 
m (AEAV, 20018, p. 7). Salienta-se, mais uma vez, a 
obra artística visual como ferramenta de compreensão do mundo e a sua evidente articulação 
com o património e cultura da sociedade. Assim, as artes visuais demonstram uma estreita 
relação com o conhecimento histórico e, ainda, pelo vocabulário e abordagem específica, com os 
saberes matemáticos no domínio da geometria, associando aos termos de padrão ou volume. 
Em suma, no âmbito do 1.º CEB, as Aprendizagens Essenciais permitiram conferir novas 
dimensões da educação artística considerando o indivíduo nas aprendizagens sendo solicitada a 
sua apreciação, juízo crítico e mobilização das suas realidades e interesses. A descentralização do 
ensino artístico do rigor e reprodução permite aludir esta componente curricular, mais que à 
aprendizagem de conceitos e técnicas, ao desenvolvimento de competências transversais e 
fundamentais para o desenvolvimento pleno do aluno. Adicionalmente, é visível, com as 
Aprendizagens Essenciais, a menção à articulação das diferentes componentes curriculares 
artísticas com as restantes áreas. Tais considerações valorizam a sua dimensão na articulação 
curricular permitindo, assim, ir ao encontro das conceções apresentadas por Sousa (2003). 
A dimensão conferida às artes visuais no desenvolvimento curricular insurge na passagem do 
1.º CEB para o 2.º CEB sendo uma das poucas component
totalidade à mudança de ciclo. Adicionalmente, tal como referenciado na reflexão relativa à 
componente tecnológica da expressão plástica, também o programa de educação visual 
converge com a educação tecnológica sendo, posteriormente, com as metas, atribuídos planos de 
aprendizagem diferenciados.  
A educação visual e tecnológica que emerge no 2.º CEB apresenta, no programa (cf. Apêndice 
O, Tabela 16), mais uma vez, finalidades no âmbito das técnicas e dos materiais, ressalvando a 
sensibilidade estética, a criatividade e a dimensão social desta arte, contribuindo
 para a formação pessoal e social (PEVT, 1991, p. 196). Tais finalidades, 
por implicarem um desenvolvimento cognitivo e processos de reflexão mais complexos poderão 
justificar a sua inserção, apenas, no currículo do 2.º CEB. Contudo, tal como no âmbito do 1.º CEB, 
denotam-se áreas de exploração, talvez, desatualizadas e pouco adequadas ao contexto social 
atual, como as tapeçarias e tecelagem. De referenciar, ainda, a dimensão do problema, da 
investigação e do projeto no âmbito do processo de ensino e aprendizagem da educação visual e 
tecnológica, aproximando-se de metodologias de resolução de problemas inerentes a outras 
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áreas disciplinares. 
(PEVT, 1991a, p. 205).  
Relativamente às metas curriculares, que complementam o programa, estas são divididas 
entre educação visual e educação tecnológica, mas, contrariamente, organizam-se segundo os 
anos do ciclo de ensino. O processo de ensino e aprendizagem com recurso à metodologia de 
projeto é, nas metas curriculares de educação visual (cf. Apêndice O, Tabela 17), evidenciado 
apenas no 6.º ano, subsistindo os domínios de técnica, representação e discurso. De algum modo, 
as metas demonstram uma possível regressão nas finalidades do programa, sustentando a 
prática no domínio e conhecimento sobre técnicas, instrumentos e conceitos, fazendo, apenas, 
referência ao património e à comunicação inerente à educação visual. A educação visual é, nas 
metas curriculares, 
que têm como objetivo a aquisição de conhecimento teórico e prático e a ampliação de aptidões 
por procedimentos de registo, comunicação, esquematização e visualização de 
simbologias gráficas de modo racional e conciso (MEV, 2012, p. 3).  
As metas curriculares de educação tecnológica (cf. Apêndice O, Tabela 18) já evidenciam o 
domínio do projeto no 5.º ano de escolaridade, contudo, os objetivos gerais convergem num saber 
técnico associado à tecnologia. No domínio do projeto do 5.º ano associam-se a questões no 
âmbito da física, fazendo referência a fontes de energia e soluções energéticas demonstrando 
uma clara articulação com conhecimentos relativos às ciências físicas. As metas incidem sobre 
conteúdos como a tecnologia e o objeto técnico, medições, comunicação tecnológica, fontes de 
energia, matérias-primas e materiais, movimentos, processos de utilização, fabrico e construção 
e estruturas (MET, 2012, p. 4). Verifica-se, portanto, que este documento atribui um 
conhecimento mais teórico à educação tecnológica e, consequentemente, menos artístico.  
As Aprendizagens Essenciais destas componentes curriculares demonstram uma apropriação 
das potencialidades de ambos os documentos anteriores, deixando de existir a fragmentação das 
aprendizagens por anos de ensino. A educação visual no 2.º CEB, mantém os domínios de 
apropriação e reflexão; interpretação e comunicação e experimentação e criação. 
Contrariamente, os domínios da educação tecnológica dizem respeito aos processos 
tecnológicos; aos recursos e utilizações tecnológicas e à tecnologia e sociedade, demonstrando, 
mais uma vez, o possível afastamento desta componente curricular da educação artística.  
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As Aprendizagens Essenciais de educação visual (cf. Apêndice O, Tabela 19) assentam em 
processos mais abstratos da apreciação e linguagem artística, subsistindo a valorização da 
apreciação estética, do juízo crítico, da intencionalidade e da expressividade. Adicionalmente 
denota-se um maior cuidado pelas áreas artísticas mais relevantes para o aluno, com menção à 
arquitetura como movimento artístico e uma forte incidência nas artes visuais como movimento 
cultural. 
global (obras e artefactos de arte  pintura, escultura, desenho, assemblage, colagem, fotografia; 
instalação, land´art, banda desenhada, design, arquitetura, artesanato, multimédia e linguagens 
 (AEEV, 2018, p. 6) poderá refletir sobre efetiva a dimensão das artes visuais.  
As Aprendizagens Essenciais de educação tecnológica (cf. Apêndice O, Tabela 20) refletem os 
objetivos gerais, mais centrados na criação, transformação e produção de objetos e sistemas, 
evidenciando dois parâmetros o desenvolvimento da pessoa 
enquanto cidadã participativa e crítica, consumidora responsável e utilizadora inteligente das 
tecnologias (AEET, 2018, p. 3). Tais parâmetros introduzem o carácter social, 
promovendo uma aprendizagem mais significativa do contexto real do aluno.  
Por fim, o programa de educação musical do 2.º CEB (cf. Apêndice O, Tabela 21) salienta que, 
tal como os restantes documentos da sua época, subsiste a valorização das capacidades e 
exploração de conceitos técnicos, porém referenciando a área enquanto património cultural e a 
abordagem enquanto exploração de valores e atitudes. É importante que tal disciplina permita o 
desenvolvimento musical em  
(PEM2, 1991, p. 214). Já no âmbito das Aprendizagens Essenciais (cf. Apêndice O, Tabela 22) 
observa-se uma evolução da dificuldade em função do documento do 1.º CEB, uma vez que, os 
objetivos são semelhantes, contudo, com valorização e incidência nos conceitos e vocabulário 
específico. Contrariando a dimensão repartida do currículo do 2.º CEB, as Aprendizagens 
Essenciais de educação musical mobilizam, ao longo do documento, a importância da articulação 
com os conhecimentos de outras áreas. Ou seja, o aluno deve ser capaz de 
aprendizagens de diferentes áreas do conhecimento para a construção do seu referencial 
 (p. 7); 
conhecimento, através de atividades diversificadas que integrem e potenciem a transversalidade 
 (AEEM, 2018).  
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Pela articulação das Aprendizagens Essenciais, em qualquer componente curricular ou ano de 
ensino, com o perfil dos alunos é necessário fazer referência à dimensão mais participativa do 
aluno na sua formação com a atualização de tais documentos. Entre outros, destacam-se os 
descritores participativo/ colaborador e indagador/ investigador, contrariando a mera 
experimentação e técnica visível nos documentos tradicionais.  
Assim, tal como no 1.º CEB, a educação artística do 2.º CEB é enriquecida com as 
Aprendizagens Essenciais. Subsistindo uma evidente ascensão da dificuldade dos 
conhecimentos e técnicas utilizadas, porém, tal aspeto é expectável devido ao desenvolvimento 
cognitivo dos alunos estando, por isso, mais aptos a propostas mais complexas. No mesmo 
sentido, torna-se relevante referenciar que, os novos documentos, demonstram uma crescente 
valorização da transversalidade dos conhecimentos e, por consequente, a articulação das 
diferentes áreas curriculares, combatendo a fragmentação disciplinar.  
Em suma, reconhece-se uma evolução dos documentos prescritos relacionada com a 
consideração pelo desenvolvimento cognitivo dos alunos, com metodologias do processo de 
ensino e aprendizagem mais significativas. Do mesmo modo, as aprendizagens demonstram-se 
mais pertinentes para o contexto da educação, ressalvando-se uma maior adequação com as 
novas realidades da sociedade.  
 
5.5.2. Currículo Meso  Projeto Educativo e Plano Plurianual de 
Melhoria. 
No que concerne ao nível meso de desenvolvimento curricular, este assenta nos documentos 
legais e estruturantes do contexto educativo onde decorreu a PES. Atendendo às características 
referenciadas no terceiro capítulo é possível identificar o agrupamento na rede de escolas TEIP 
sendo, por isso, adicionalmente ao projeto educativo, apresentado um plano plurianual de 
melhoria que procura apoiar o estabelecimento de ensino ao apresentar ações de melhoria nas 
problemáticas identificadas para que este melhore o seu desempenho. Assim, este plano 
apresenta três eixos de intervenção, traçados tendo por base os pontos fortes e os pontos fracos 
e as principais ameaças e oportunidades identificadas aquando da avaliação realizada 
previamente para construção de tal documento. Os eixos de intervenção dizem, portanto, respeito 
à cultura de escola e lideranças pedagógicas; à gestão curricular; e às parcerias e comunidade (cf. 
Figura 31, disponível na página seguinte). Denota-se, desde logo, a necessidade de reformular o 
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processo de ensino e aprendizagem e gerir o currículo, salientando-se aspetos como a promoção 
de práticas articuladas, diversificadas, inovadoras, na procura por proporcionar uma melhoria da 
qualidade do ensino e dos resultados dos alunos nas aprendizagens (Coelho, 2018).  
 
Figura 31, Identificação das áreas de intervenção priorizadas. Fonte: (Coelho, 2018, p. 4) 
Apesar do claro reforço da importância em reformular e adaptar as práticas, procurando 
adequar-se às necessidades dos alunos, o próprio documento, que demonstra possíveis ações 
estratégicas no âmbito dos eixos referidos não apresenta, de forma explícita, uma grande 
variedade de possibilidades de articulação com as áreas artísticas (cf. Figura 32).  
 
Figura 32, Quadro resumo da ação estratégica. Fonte: (Coelho, 2018, p. 7) 
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O plano plurianual de melhoria evidencia, apenas, uma possível articulação no que concerne à 
identificando como um dos objetivos específicos da ação a criação 
de ambientes de aprendizagem lúdicos que fomentem a criatividade, contudo os objetivos gerais 
prendem-se na fomentação dos valores sociais e apresenta um reduzido público-alvo, fazendo 
referência a apenas sete turmas em todo o agrupamento. De referenciar que, no que concerne às 
ações estratégicas do eixo de gestão curricular, todas elas demonstram um explícito enfoque nas 
áreas disciplinares do português e da matemática, conferindo autonomia aos docentes para a 
articulação com base nos interesses e características dos alunos. Tal especificidade, converge 
com trabalhos já desenvolvidos por Ponte (2002). 
Destacando a ação intitulada de esta concorre com o 
projeto educativo sendo que, em ambos os documentos, apenas a referência às bibliotecas 
escolares demonstra uma explícita articulação com o ensino artístico. Assim, estes espaços 
constituem um recurso do processo educativo, na tentativa de valorizar a escola enquanto espaço 
que promove aprendizagens significativas o gosto pela leitura, as literacias da 
informação e da comunicação e o aprofundamento da cultura cívica, científica, tecnológica e 
artística (Agrupamento de Escolas P, 2019, p. 14). Entre as diferentes estratégias, metodologias 
e atividades apresentadas destacam-se, como as ações que evidenciam a articulação com a 
educação artística: a elaboração de resenhas e ilustrações de obras lidas pelos alunos; as 
comemorações das diversas efemérides; e a oficina de artes plásticas e de teatro, associadas a 
criações no âmbito da apreciação das obras de Manuel António Pina, contudo, esta última, com 
um período específico e mais limitado face às restantes atividades específicas.  
Em suma, os documentos organizadores e curriculares do agrupamento demonstram uma 
incipiente referência da articulação curricular da educação artística com as restantes áreas 








5.5.3. Currículo Micro  Planificações, produções dos alunos e 
narrativas dos professores em formação.  
As conceções e ambições pedagógicas e didáticas da mestranda permitiram, mesmo antes da 
estruturação objetiva do projeto de investigação, sustentar as suas práticas e desenvolver 
propostas com uma efetiva valorização das componentes curriculares artísticas. Pela dimensão 
colaborativa tomada ao longo de toda a PES, a análise dos dados relativos às decisões 
curriculares no seu nível micro dizem respeito, não só às planificações criadas e consequentes 
produções dos alunos, mas igualmente à reflexão crítica da mestranda e do seu par pedagógico, 
enriquecendo, assim, o projeto de investigação.  
A dimensão mais autónoma da gestão curricular no 1.º CEB permite uma maior valorização da 
articulação com a educação artística, no entanto, esta também se torna relevante pelo estágio de 
desenvolvimento dos alunos uma vez que permite 
 (N. par pedagógico), tal como 
evidencia o par pedagógico da mestranda. De modo geral, e remetendo para a concordância da 
opinião das professoras em formação, uma articulação curricular com a educação artística 
observar uma evolução na motivação e envolvimento dos alunos  (N. par pedagógico) 
demonstrando, consequentemente, aprendizagens mais significativas e prazerosas. Paiva 
(2005) refere, inclusive, que é através da adequação de estratégias e metodologias curriculares 
que o aluno se envolve progressivamente no processo de ensino e aprendizagem, conferindo uma 
maior satisfação e envolvimento nas propostas.  
Independentemente da componente curricular em que as propostas deveriam incidir, a 
articulação curricular foi visível, nas planificações de articulação de saberes e nas planificações 
específicas de estudo do meio ou matemática (cf. secções 4.3.1.; 4.4.1.; 4.5.1.). De modo geral 
remeteu-se a todas as dimensões desta componente curricular nos diferentes momentos da aula 
e, inclusive, na dinamização do projeto intervencionado. Claro que, subsiste uma valorização de 
tal articulação nos momentos de consolidação numa procura por materializar as aprendizagens 
desenvolvidas ao longo da aula. Tal perspetiva procura valorizar o papel da educação artística na 
fomentação da memória e da concentração, com atuação do lúdico (Sousa, 2003). 
Remetendo para o projeto dinamizado e apresentado na secção 4.6.2. destaca-se a 
valorização das artes audiovisuais com inevitável associação à expressão dramática. Os alunos 
na representação do formato televisivo do telejornal, movimentavam o domínio da linguagem, 
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seja ela verbal, seja corporal e da expressividade sendo, por vezes, solicitada a criatividade dos 
alunos para tornar a ação mais dinâmica. A construção deste tipo de materiais artísticos concerne, 
não só, uma demonstração dos conhecimentos desenvolvidos, como uma valorização da 
individualidade de cada aluno. Claro que, tal como aludido na secção referenciada sobre as 
intervenções da PES, cada objeto que assentia nos objetivos do projeto resultava da integração 
de diferentes dinâmicas e metodologias desenvolvidas nas planificações das intervenções.  
Fazendo referência às propostas propriamente ditas, associando às diferentes componentes 
curriculares, no âmbito da expressão musical foi visível uma aposta nas suas abordagens como 
ferramenta de memorização e acomodação do conhecimento pelo seu carácter lúdico e festivo. 
 do que qualquer outra arte, tem uma representação neuropsicológica extensa, 
(Weigsding & 
Barbosa, 2015, p. 48). O Apêndice D, relativo à planificação construída para intervenção na 
componente curricular de estudo do meio, e alvo de análise na secção 4.4.1., apresenta o recurso 
à música como ferramenta de consolidação e sistematização dos conhecimentos científicos. 
Apesar dos descritores de avaliação não considerarem a aprendizagem conferida com a música, 
com a observação tomada após a intervenção constatou-se que os alunos trauteavam a sua letra 
evidenciando, assim, o seu objetivo na proposta. Adicionalmente, os alunos demonstraram gosto 
por tal proposta solicitando a sua repetição até conclusão do período das aprendizagens. 
A expressão musical foi, ainda, basilar na proposta disponível no Apêndice H, no âmbito da 
articulação de saberes. Nesta intervenção, que procurava uma abordagem à temática do São 
Martinho e, ainda, aos conteúdos programáticos dos sinónimos e antónimos na componente 
curricular de português, a mestranda tomou como opção a criação, na sua plenitude, de uma 
música. Assim, a planificação apresenta, num determinado momento, uma abordagem mais 
específica aos conteúdos programáticos desta componente curricular artística, evidenciando-se 
referência a conceitos como pausa, ritmo ou melodia, movimentados no momento da 
musicalização da letra construída no momento de aula antecedente. Ao longo de todo o processo 
os alunos demonstraram interesse na proposta, gesticulando e movimentando-se com prazer 
pela aprendizagem (cf. Apêndice H1), contudo, na gravação final, apenas um pequeno grupo de 
alunos foi selecionado para realizar a gravação que seria associada ao episódio do projeto 
dinamizado, por vergonha e por opção da professora titular.  
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No âmbito das artes visuais a mestranda procurou abordar diferentes materiais e técnicas. A 
proposta apresentada no Apêndice I representa uma evidente abordagem aos conceitos desta 
componente curricular, fazendo uso, não só das técnicas de recorte e colagem, auxiliando na 
promoção da destreza manual, como também na técnica do origami (cf. Figura 33), abordando 
conceitos da tridimensionalidade. Ainda nesta proposta os alunos puderam explorar a sua 
criatividade e imaginação criando o seu próprio selo para colocar na carta, recorrendo, portanto, 
ao desenho livre (cf. Figura 34). Os diversos momentos da aula onde se evidenciou o recurso às 
artes visuais foram indispensáveis, na procura por atingir o objetivo final da proposta, a 
construção da carta ao Pai Natal.  
 
Figura 33, Técnica do origami 
 
Figura 34, Criação de selos para a carta ao Pai Natal 
Numa tentativa de auxiliar os alunos na acomodação do conhecimento pela abordagem 
pictórica, as artes visuais auxiliaram na dimensão do registo. Tal opção foi tomada, em especial, 
no âmbito da matemática pela complexidade dos conteúdos programáticos sendo o registo 
pictórico mais percetível e vantajoso para que os alunos compreendessem os conceitos 
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-Pictórico-
obilização de diferentes recursos e metodologias para auxiliar as 
aprendizagens dos conceitos matemáticos (Teixeira, 2015).  
 
Figura 35, Registo dos alunos com recurso ao desenho para compreensão dos conceitos matemáticos 
Ainda no âmbito das artes visuais as propostas integravam as TIC para auxílio nas construções 
artísticas, destacando-se as propostas do Apêndice C e do Apêndice J. No primeiro caso, foi 
solicitado aos alunos a construção de um cartaz como ferramenta de materialização das 
aprendizagens, sendo, por tal motivo, necessária a referência a conceitos estéticos, à importância 
da imagem ou à informação necessária, mas apelativa. As ferramentas digitais de criação de 
objetos artísticos são recursos importantes, pois auxiliam a articulação entre as diferentes 
componentes curriculares pela sua inerente manifestação na sociedade (Amante, 2007). A 
postura da mestranda enquanto mediadora das aprendizagens, tal como Bulgraen (2010) 
defende, permitiu que os alunos construíssem instrumentos artísticos com intenção estética (cf. 
Apêndice C5). Na segunda intervenção referenciada os alunos contactaram com os conceitos de 
banda desenhada, uma forma de arte que permite conjugar a imagem com o texto, representando 
situações que evidenciassem os valores do Natal (cf. Figura 36). Mais uma vez, não só a mediação 
da mestranda conferiu conhecimentos sobre os conceitos artísticos como os próprios guiões de 
exploração indicavam conceitos inerentes a esta forma de arte (cf. Apêndice J1).  
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Figura 36, Resultados construídos pelos alunos 
Deste modo demonstra-se como a articulação curricular no 1.º CEB é, não só, possível pela 
autonomia disponível neste ciclo de ensino, como também pela necessidade de tornar as 
propostas mais concretas e significativas para os alunos, valorizando as suas criações e 
promovendo a sua autoestima pela divulgação das mesmas. O sentimento que o aluno detém 
sobre a sua conceção de escola é bastante importante, uma vez que, o prazer pela aprendizagem 
deve ser fomentado desde os primeiros anos.  
Tal como explorado no quarto capítulo, o estágio do 2.º CEB decorreu na modalidade de ensino 
a distância e, como tal, a procura por metodologias, estratégias e atividades dinâmicas e 
significativas demonstrou-se ainda maior. As propostas realizadas neste ciclo apresentavam 
uma inevitável articulação com a educação tecnológica pelos recursos disponíveis, contudo, 
subsistiu uma contínua articulação da educação artística nas propostas apresentadas. Tal 
articulação foi visível, em dois momentos, no âmbito dos registo e reflexão sobre as 
aprendizagens, sendo conferida total autonomia sobre as ferramentas a movimentar para 
estruturação do conhecimento, e nas circunstâncias de materialização das aprendizagens, sendo 
solicitado aos alunos a criatividade na explicação das aprendizagens realizadas no momento de 
aula. Estes dois aspetos evidenciam questões que transcendem a metodologia de ensino aplicada 
na modalidade de ensino a distância, uma vez que, o acesso à acomodação do conhecimento feito 
pelos alunos era conseguido pela análise dos documentos e enviados às professoras.  
No âmbito dos registos, denotou-se, por parte dos alunos, uma movimentação do desenho em 
especial na disciplina de ciências naturais, auxiliando na representação esquemática dos 
sistemas do corpo humano (cf. Figura 37, disponível na página seguinte). No ensino das ciências, 
a imagem apresenta-se como uma ferramenta de expressão, de uma ideia ou conceito, mas 
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também de ilustração sobre uma temática, conferindo a ideia mais clara sobre o conhecimento 
(Martins, et al., 2012). 
 
Figura 37, Desenho esquemático de uma aluna 
Contudo, quando se introduziu, na modalidade de ensino a distância uma nova ferramenta, 
explorada previamente, o PearDeck, os alunos movimentaram o desenho no âmbito da 
apreciação das aprendizagens (cf. Figura 38). Tal questão procurava, efetivamente, conferir um 
espaço para os alunos explorarem livremente a sua perspetiva relativamente às aprendizagens 
do momento de aula e, como tal, os estudantes tinham a autonomia de utilizar a área para 
emergirem a sua expressividade. O ensino a distância implica o recurso aos meios tecnológicos 
como ferramenta de aprendizagens, influenciando o modo como o professor comunica com o 
aluno. Assim, tal como refere M. I. L. Martins (1997) ecran do computador surge como um novo 
espaço de comunicação, de representação e permitindo que o aluno intervenha 
a imagem  
 
Figura 38, Recurso ao desenho por parte de uma aluna para apreciação da aula 
Devido ao currículo artístico no âmbito do 2.º CEB movimentou-se, essencialmente, as áreas 
da educação tecnológica e da educação visual, contudo, conferindo liberdade ao aluno de 
introduzir outras componentes curriculares trabalhadas no ciclo anterior. Nesta linha, destaca-se 
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a postura participativa e criativa dos alunos pela criação de vídeos, seja no contexto do projeto 
dinamizado, disponível na secção 4.6.4., seja nos resultados apresentados às propostas, que, 
mesmo que remetendo para o improviso, assentam em conceitos da expressão dramática.  
Assim, algumas das propostas, tanto de ciências naturais (cf. Apêndice P) como de matemática 
(cf. Apêndice Q), apresentavam na sua construção, como ferramenta de consolidação das 
aprendizagens a solicitação de um desafio, procurando despertar nos alunos uma postura criativa 
inerente às áreas artísticas. Denotou-se, assim, o recurso a técnicas de desenho (cf. Figura 39 e 
40) e à produção de vídeos (cf. Figura 41 e 42) subsistindo, contudo, uma maior diversidade de 
produções criativas, novamente, no âmbito das ciências naturais. Evidencia-se, porém, que nem 
todos os alunos aderiram a este tipo de propostas, mais autónomas e criativas, no entanto, tais 
questões poderão, de algum modo, estar associadas à modalidade e, nem tanto, às características 
das atividades definidas. 
  
Figura 39 e 40, Produções de alunos no âmbito do desenho 
  
Figura 41 e 42, Produções de alunos no âmbito do vídeo 
Destaca-se, no âmbito de uma proposta com clara articulação da educação artística, a 
planificação apresentada no Apêndice E, refletida na secção 4.4.2., onde, pela sua construção de 
inteira responsabilidade da mestranda, a mesma optou por reforçar tal articulação. Contudo, tal 
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como explorado anteriormente, os alunos apresentaram dificuldades de compreensão da 
proposta influenciando o cumprimento dos objetivos da aula no que concerne às dimensões 
artísticas.  
Apesar de se demonstrar uma maior dificuldade na articulação curricular da educação artística 
no âmbito do 2.º CEB, tal característica poderá ter sido influenciada pela própria modalidade de 
ensino. A mestranda considera que, apesar de uma menor recetividade, os alunos demonstraram 
vantagens na articulação curricular destacando, diversas vezes, a importância da significação e 
contextualização das aprendizagens com a sua realidade próxima. Neste sentido, valoriza-se o 
reforço das artes visuais e audiovisuais na modalidade do ensino a distância e neste ciclo de 
ensino por representar realidades contemporâneas da arte e, como tal, mais apelativas ao público. 
Seguindo a perspetiva do par pedagógico da mestranda, a articulação conferida no 2.º CEB 
permite apresentar construções relativamente interessantes do ponto de vista pedagógico e 
artístico  (cf. Anexo 1) enriquecendo as propostas e tornando os momentos de aula mais 
prazerosos Efetivamente, a imagem eleva a sua pertinência na modalidade de ensino a 
distância e, como tal, é importante considerar tais aspetos aquando da construção de propostas. 
A inerente relação da imagem com as artes visuais é, portanto, elemento importante aquando da 
reflexão sobre metodologias e estratégias adequadas a novas modalidades.  
 
5.5.4. Análise integrada dos diferentes níveis de decisão curricular. 
Para uma efetiva análise dos dados recolhidos e atendendo à sua diversidade é necessário 
compreender como é que os diferentes níveis de decisão curricular se comportam.  
Deste modo, é visível que, no que concerne ao nível macro do desenvolvimento curricular, os 
novos documentos legais apresentam uma clara tendência para uma progressiva valorização da 
dimensão artística e estética nos currículos nacionais. As Aprendizagens Essenciais demonstram, 
efetivamente, uma perspetiva da educação artística mais integrada no ensino, destacando, 
inclusive, a importância da sua articulação com outras áreas do saber sendo, consequentemente, 
mais valorizada no processo de ensino e aprendizagem para plena construção do aluno. Contudo, 
a nível institucional, os documentos organizacionais do contexto educativo onde decorreu a PES 
não acompanham esta plenitude, evidenciando-se a fraca aposta nas parcerias organizacionais 
e/ou nas componentes curriculares relacionadas com a educação artística.  
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Porém, constata-se o valor da autonomia do docente no âmbito da gestão curricular uma vez 
que, tanto no ensino presencial, como no ensino à distância e, igualmente, quer no 1.º CEB, quer no 
2.º CEB, o professor deve considerar o currículo prescrito, mobilizando as estratégias e 
metodologias que mais considera pertinente. Deste modo, evidencia-se a possibilidade inerente 
de articular a educação artística como auxiliar e promotor de aprendizagens mais significativas e 
contextualizadas, tal como demonstra Sousa (2003).  
O trabalho pedagógico desenvolvido no âmbito do nível micro demonstra que a articulação das 
diferentes áreas com a educação artística é mais fácil no 1.º CEB. Tal fator poderá estar implicado 
na estrutura curricular deste ciclo de ensino, pela sua proximidade da monodocência, mas 
também pelo estágio de desenvolvimento dos alunos, ainda bastante concreto sendo necessária 
a mobilização pictórica do conhecimento, evidenciando-se a necessidade da articulação 
curricular. Do mesmo modo, a modalidade de ensino presencial demonstrou uma maior 
disponibilidade para esta articulação, porém, as diferentes modalidades estavam relacionadas 
com os ciclos de ensino. Evidencia-se, todavia, que a mobilização das componentes curriculares 
artísticas foi possível, adequando-se, não só à modalidade, mas aos próprios contextos. Claro que, 
no âmbito do ensino a distância a articulação das componentes curriculares artísticas perde 
algumas das suas características inerentes, como a colaboração ou as dimensões sociais, 
contudo evidencia-se o carácter da expressão pessoal e da mobilização dos códigos pessoais 
para estabelecer a comunicação com o outro, como destaca Valencia (2020).  
 
5.6. PENSAR A ARTICULAÇÃO CURRICULAR E A EDUCAÇÃO 
ARTÍSTICA: POSSÍVEIS CONTRIBUTOS CONCEPTUAIS  
Atendendo aos diferentes dados e análises realizadas e considerando a presente investigação 
como uma teoria fundamentada ressalvam-se alguns contributos conceptuais considerados pela 
mestranda relativamente à articulação curricular da educação artística. Assim, a presente 
investigação concorre para o processo de avaliação do desenvolvimento curricular numa 
tentativa de facilitar as dinâmicas de educação artística articulada. Para se contribuir para uma 
educação artística articulada que se relacione com o processo formativo global e globalizante na 
formação plena do aluno, salienta-se como princípio primordial: 
Articular curricularmente a educação artística instituindo ferramentas de construção de 
códigos de expressão que auxiliam na comunicação. O contributo da articulação curricular com a 
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educação artística implica a consideração de que tal dinâmica configura a construção de redes de 
conhecimento que devem ser transportas, não só para o ensino, como para a própria vida. O aluno, 
capaz de se expressar artística e esteticamente é, igualmente, capaz de comunicar implicando, 
assim, na dimensão relacional do indivíduo com os outros e com a sua realidade.  
No âmbito do nível macro, ou seja, no currículo prescrito, destacam-se como princípios: 
Centralizar as orientações curriculares oficiais num entendimento de educação artística 
abrangente que facilita a comunicação com as restantes áreas do saber. A valorização de uma 
orientação curricular prescrita traduz-se, por si, só na demonstração das vantagens de uma 
componente curricular e, como tal, é necessária a sua consideração oficial.  
Evitar lógicas de hierarquização curricular em que se sobrevalorizam determinados saberes. 
Num ensino significativo onde se confiram a promoção de aprendizagens plenas e o 
desenvolvimento integral do aluno é necessário que todos os saberes e habilidades sejam 
conferidas ao aluno, sendo o mesmo, responsável pela sua acomodação e mobilização na atuação 
na sociedade.  
Evitar a instrumentalização da educação artística em relação às restantes áreas. Socialmente, 
a educação é vista como um conjunto de saberes hierarquizados sendo que, as áreas ditas 
secundárias auxiliam na promoção do conhecimento das componentes curriculares ditas 
primordiais. Contudo, evidencia-se a necessidade de estabelecer uma relação biunívoca da 
articulação curricular onde as diferentes componentes dialogam e movimentam o saber de modo 
integrado. Deste modo, tal princípio implica a clara relação com o previamente apresentado. 
No nível meso de decisão curricular, relativamente aos documentos institucionais, destacam-
se como princípios: 
Considerar a educação artística como elemento intrínseco ao ser humano numa tentativa de 
aproximar a dimensão escolar à vida do aluno. O projeto educativo de uma instituição deve 
mobilizar conhecimentos sociais que caracterizam e constituem a sociedade onde se insere o 
contexto educativo na tentativa de proporcionar momentos de aprendizagem significativos (Digo 
& Vilar, 2000). A valorização da dimensão artística permite conferir ferramentas de vivência em 
sociedade, conferindo à cultura fator de integração e interação social. 
Desenvolver parcerias que instituem a aproximação do aluno à arte. É no nível institucional que 
se poderão estabelecer relações mais próximas entre a arte, que fundamenta a educação 
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artística, e o conhecimento. A promoção do contacto do aluno com o movimento artístico, nas 
suas diversas formas e expressões, desenvolve habilidades de apreciação e um conhecimento 
mais alargado.  
Promover componentes de articulação curricular onde emerge a educação artística. A evidente 
demonstração das potencialidades da educação artística, por parte da documentação 
institucional, influencia o docente na aplicação de práticas articuladas. A valorização institucional, 
nos documentos organizacionais de referência, de componentes curriculares e práticas artísticas 
legitima, valoriza e orienta uma ação profissional de valorização das artes e da sua relação com 
os restantes saberes. 
No que concerne às decisões curriculares, individuais e/ou grupais, no nível micro do 
desenvolvimento curricular, estruturam-se os seguintes princípios: 
Mobilizar a educação artística num processo de articulação curricular integral. Num processo 
de gestão curricular e, procurando colmatar falhas nos níveis mais gerais do desenvolvimento 
curricular, cabe ao docente acomodar as diferentes áreas curriculares, nomeadamente das 
estático-artísticas, no desenvolvimento de todas as valências do ser humano.  
Estruturar ações didáticas e pedagógicas que fomentem o desenvolvimento de habilidades 
criativas e estéticas para mobilização nas restantes áreas do saber. Uma sólida educação artística 
permite estabelecer uma nova dimensão sobre o processo de ensino e aprendizagem e, como tal, 
reforçar conceções curriculares, didáticas e pedagógicas que a mesma acarreta, como o fator 
lúdico que atua na motivação e sentimento face à aprendizagem.  
Adotar uma postura crítica face às potencialidades da educação artística no processo de 
ensino e aprendizagem. O professor ao desenvolver uma postura crítica e reflexiva sobre as 
diferentes componentes curriculares e, ainda, sobre as características de cada uma mobiliza 







5.7. CONCLUSÕES DO PROJETO 
Por fim, ressalva-se a necessidade de responder, não só à questão de investigação, como 
também avaliar o cumprimento dos objetivos. A investigação procura, assim, compreender de que 
modo é que o desenho e desenvolvimento curricular pode possibilitar a articulação da 
aprendizagem artística com as restantes áreas do saber. Evidenciou-se, com a presente a 
investigação o grau de abertura do desenvolvimento curricular e a progressiva sustentação de 
metodologias de articulação como dinâmicas de aprendizagem contemporâneas. Deste modo, 
através de novos processos de avaliação e reestruturação do currículo manifesta-se, cada vez 
mais, a autonomia que os currículos prescritos conferem ao docente para que este diversifique e 
mobilize as diferentes componentes curriculares em função da adequação ao contexto.  
Para que tais conceções fossem construídas, a contextualização teórica conferiu saberes 
claros sobre a dimensão do desenvolvimento curricular construindo um processo de análise de 
dados sustentado nos diferentes níveis do currículo. Deste modo, a análise dos documentos 
curriculares prescritos da educação artística (objetivo 1) demonstrou o valor e posição gradual que 
a mesma tem tomado no âmbito dos processos de ensino e aprendizagem. Na mesma perspetiva, 
e considerando a componente artística como enfoque primordial da investigação, desenvolveu-
se, igualmente, uma exploração pelos documentos curriculares onde decorreu a PES (objetivo 2) 
averiguando a componente artística que, se constatou, quase como inexistente.  
Para enriquecer os diferentes dados recolhidos através da apreciação dos documentos legais 
é necessário, igualmente, avaliar o nível micro desempenhado pela mestranda nos dois ciclos de 
ensino e nas duas modalidades de aprendizagem, atendendo às potencialidades da mobilização 
da educação artística. Assim, denotou-se a potencialidade da articulação curricular com as 
restantes componentes do currículo no 1.º CEB e uma evidente facilidade na adequação de tais 
propostas (objetivo 3). Do mesmo modo, apesar de com maiores dificuldades, a articulação 
curricular no ensino a distância e, ainda, no 2.º CEB foi proporcionada com o enriquecimento das 
propostas comprovando, através evidências a mobilização da criatividade, da expressividade ou 
da comunicação, na abordagem às diferentes áreas disciplinares (objetivo 4).  
Por fim, e atendendo às características de uma teoria fundamentada, a conceptualização de 
possíveis princípios que evidenciam as possibilidades de conceção do currículo articulado com a 






doing new things, because we're curious and curiosity 
 
- Walt Disney 
Concluído o percurso académico que culmina o ciclo de estudos de formação para a docência, 
torna-se pertinente refletir, num momento final, as aprendizagens, competências, dificuldades e 
próprios sentimentos que concorreram para a plena construção da mestranda enquanto futura 
professora.  
A PES providenciou o contacto direto com a realidade dos contextos educativos e, 
consequentemente, permitiu efetivar os diversos conhecimentos teóricos, didáticos e 
pedagógicos adquiridos ao longo dos anos de formação. A aplicabilidade de tais saberes e a 
observação real do exercer da prática docente permitiram, à mestranda, refletir e analisar a 
verdadeira dimensão da escola, do professor e da aprendizagem na formação de um indivíduo. O 
contacto direto com o processo de ensino e aprendizagem que o estágio envolveu, conferiu 
saberes incomparáveis com aquilo que a mera fundamentação teórica apresenta sobre o ato de 
ensinar.  
A aproximação a contextos educativos influenciados pelo carácter social que, tantas vezes, é 
desconsiderado no processo de aprendizagem, demonstrou a clara necessidade de reformar as 
práticas educativas tradicionais e as metodologias de ensino pré-históricas , valorizando, cada 
vez mais, o meio envolvente e os agentes primordiais da educação, os alunos. A impotência dos 
professores aquando do processo de ensino e aprendizagem, posto em causa com o 
encerramento das escolas, demonstrou que as metodologias não são estanques. A necessidade 
de, enquanto professores em formação, desempenhar uma postura colaborativa, investigativa e 
reflexiva na procura por permitir a manutenção do acesso dos alunos ao conhecimento, confere 
dimensões basilares do próprio perfil do docente. A demonstração de que uma metodologia ou 
estratégia de ensino poderá não se adequar a todos os alunos, emergindo a necessidade de 
diferenciar as práticas pedagógicas para que, independentemente das competências ou 
habilidades, os alunos sejam apresentados a um ensino com significado e contextualizado às 
suas necessidades diárias. E um conjunto imenso de outros fatores que construíram a PES 
provam a sua verdadeira necessidade no processo de transformação, não só do estudante 
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universitário em docente, mas do indivíduo em Ser Humano ativo, mas acima de tudo, consciente 
sobre o papel da educação.  
Assim, o momento da PES traduziu-se num período de construção, evoluindo em 
conhecimento, corroborando e/ou refutando teorias e práticas e proporcionando um conjunto de 
vivências e experiências que formam a identidade docente. A dimensão que o estágio 
desempenhou na formação da mestranda torna-se, em parte, impossível de transcrever na sua 
íntegra pelos diferentes motivos que implicaram, não só uma vivência movida pela incerteza onde 
foi necessária a constante reflexão, como a aprovação dos fatores que, efetivamente, são 
importantes no ensino. Nesta linha, salienta-se, mais uma vez, a importância que a colaboração 
desempenhou ao longo deste percurso, seja com as professoras cooperantes, com os 
professores supervisores, mas acima de tudo, com o par pedagógico, demonstrando que é na 
comunhão das potencialidades e individualidades de cada um que se poderá enriquecer o 
processo de ensino e aprendizagem.  
De realçar, ainda, a dimensão investigativa desenvolvida ao longo da PES que, mesmo sendo 
reconsiderada e reformulada por diversas vezes, nunca perdeu o objetivo principal de promover 
uma melhoria das aprendizagens no ensino, através da mobilização de estratégias de articulação. 
A metodologia investigativa desenvolvida possibilitou aprofundar conhecimentos no âmbito do 
currículo, permitindo a consideração e avaliação de uma dimensão que é, por vezes, 
inquestionada. A mobilização dos diferentes níveis do desenvolvimento curricular permitiu, 
efetivamente¸ atender a um maior número de fatores que influenciam as práticas desenvolvidas 
em sala de aula e, assim, construir uma teoria fundamentada que permitirá conceptualizar as 
conceções prévias da mestranda e que influenciaram as opções tomadas.  
Deste modo é possível considerar que os objetivos e finalidades traçados pelos documentos 
reguladores foram atingidos e, claramente, os desafios e objetivos pessoais implicaram a 
concretização do presente documento. Foram, portanto, adquiridos os diferentes saberes 
científicos, pedagógicos e culturais necessários para a construção de um percurso formativo 
devidamente ajustado à prática educativa.  
As conjeturas que assombraram  o desenvolver da PES no presente ano letivo levam a 
mestranda a considerar que as experiências e reflexões desenvolvidas no âmbito da educação 
poderão influenciar a construção de um novo paradigma, adequado à nova realidade. Denota-se, 
inclusive, que estratégias e metodologias que, até então, eram vistas com receio por parte dos 
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docentes são, agora, importantes na promoção de aprendizagens. Mas, na mesma perspetiva, a 
dimensão social e emocional despoletou um fator fundamental no âmbito da educação sendo 
necessário que as práticas sejam reconsideradas, permitindo o total acesso à educação e, assim, 
concretizar um direito humano universal. O papel do docente toma, gradualmente, uma nova 
posição, com a realidade a provar a sua necessidade na educação, mas, acima de tudo, na 
formação de qualquer cidadão, recuperando, assim, a importância que, dizem os próprios, outrora 
detinham. 
Em suma, o sonho que levou a mestranda à ingressão nesta formação é, agora, concluído, 
depois dos vários desafios que a própria vivência acarreta, porém é alcançado um novo caminho, 
desta vez, no âmbito profissional, devidamente enriquecido de experiências, técnicas e valores 
que permitirão atuar na sociedade. Apenas através do ensino é possível efetivar as mudanças 
necessárias no mundo, encorajando, assim, as crianças de hoje, a lutar para melhorar a sociedade 
do futuro. O caminho da construção da mestranda alcança, com o presente documento, um novo 
patamar, no entanto, novos caminhos nascerão e novas construções serão efetivadas.  
 
Há uns anos, um professor disse-me que as nossas melhores construções são aquelas que melhor refletem 
o nosso Ser. Assim, alcanço mais uma meta deste meu caminho, dedicando todo o meu corpo e alma, 
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Apêndice C1 - Recurso: Apresentação inicial (PowerPoint) 
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Apêndice C3 - Recurso: Apresentação das diferentes profissões (PowerPoint) 
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Apêndice C5 Cartazes: Resultados das Aprendizagens  
   
 




















Apêndice D1 - Recurso: Apresentação de acompanhamento das tarefas (PowerPoint) 
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Apêndice D2 - Recurso: Folha de registo 
Apêndice D2.1. - Folha de Registo  Paladar, Tarefa 2. 
 
 
Apêndice D2.2. - Folha de Registo  Tato, Tarefa 3. 
 






Apêndice E -  Planificação de Ciências Naturais no 2.º CEB   e os cuidados a ter com 



































































Apêndice F1 - Recurso: Folha de registo - Definição de segmento de reta, semirreta e 

































































































Apêndice H1  Vídeos relativos à aprendizagem da música 
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Adaptado (difere, apenas, nas primeiras duas páginas): 
  
 
Apêndice K -  Planificação de Estudo do Meio, vertente de Ciências Naturais no 1.º CEB  Os 






















Apêndice M -  Questionário realizado à turma do 6.º A como ferramenta para a construção 
































Apêndice O -  Tabelas de Sistematização dos documentos oficiais do currículo prescrito da 
Educação Artística no 1.º e 2.º CEB 
Tabela 8  
Análise das Aprendizagens Essenciais | Articulação com o perfil dos alunos | 1.º Ciclo Educação 
artística - Dança 
Educação artística  Dança 
Objetivos 
Gerais: 
* Apreciação estética e artística; * Processos de observação, descrição, análise, 
síntese e juízo crítico; * Universos coreográficos; * Expressão, comunicação e 
criatividade; * Linguagem elementar da dança; * Materiais, meios, técnicas e 
conhecimentos; * Exploração e desenvolvimento de atividades expressivas. 
Domínio Apropriação e Reflexão 
Conceitos 
Gerais 
Movimento; Corpo; Espaço; Forma; Tempo; Estruturas Rítmicas; Dinâmica; 
Relações; Organização espacial; Exploração do imaginário; Património cultural e 
artístico; Observação; Manifestações artísticas; Conceitos fundamentais dos 
universos coreográficos/performativos. 
Domínio  Interpretação e comunicação 
Conceitos 
Gerais 
Bem-estar; Desempenho artístico; Interação; Argumentação; Aceitação; Papel 
coreográfico; Movimento; Expressividade; Interpretação; Performance; Crítica; 
Apreciação.  
Domínio  Experimentação e criação 
Conceitos 
Gerais 
Recriar; Movimento; Estruturas rítmicas; Composição; Coreografias ou 
sequências dançadas; Construir; Apresentar; Exploração, improvisação, 
transformação, seleção e composição de movimentos; Inventar; Símbolos 
gráficos; Estímulos.  
Perfil dos 
Alunos 
Conhecedor/ sabedor/ culto/ informado | Criativo | Crítico/Analítico | 
Indagador/ Investigador | Respeitador da diferença/ do outro | Sistematizador/ 
organizador | Questionador | Comunicador | Participativo/ colaborador | 
Responsável/ autónomo | Cuidador de si e do outro 
Adaptado de: (Direção-Geral da Educação, 2018d) 
 
Tabela 9  
Análise do Programa de Expressões Artísticas e Físico-Motoras do 1.º Ciclo do Ensino Básico  
Físico-Motora 
Áreas de expressão e educação: Físico-Motora 
Objetivos 
Gerais: 
* Resistência; * Velocidade de reação simples e complexa de execução de 
ações motoras básicas e de deslocamento; * Flexibilidade; * Controlo de 
postura; * Equilíbrio; * Controlo da orientação espacial; * Ritmo; * Agilidade; * 
Cooperar com os companheiros, compreendendo e aplicando regras, com 
princípios de cordialidade e respeito na relação com os outros; * Participar, com 
empenho, no aperfeiçoamento da sua habilidade nas diferentes atividades. 
Bloco Incidência Conceitos Gerais 
Bloco 1: Perícia e 
manipulação 
1.º e 2.º ano 
Lançar; Rodar; Receber; Rolar; Pontapear; 




1.º e 2.º ano 
Rastejar; Rolar; Saltar; Cair; Deslizar; Subir; 
Descer; Equilíbrio; Deslocar-se; Transpor. 
Bloco 3: Ginástica 3.º e 4.º ano 
Cambalhota; Subir; Descer; Saltar; Lançar; 
Balanço; Corda; Bola; Arco; Flexibilidade; 
Equilíbrio. 
Bloco 4: Jogos 1.º ao 4.º ano 
Participar em jogos; Jogos infantis e coletivos; 
Regras; Habilidades Básicas; Técnica. 
Bloco 5: Patinagem 3.º e 4.º ano Deslizar; Travar; Equilíbrio; Percursos. 
Bloco 6: Atividades 
rítmicas expressivas 
(dança) 
1.º ao 4.º ano 
Movimento; Dinâmica; Combinar; Equilibro; 
Ritmo; Criar pequenas sequências. 
Bloco 7: Percursos na 
natureza 
1.º ao 4.º ano 
Percurso; Mata; Acompanhamento; Colaborar; 
Orientação; Regras. 
Bloco 8: Natação (Programa opcional) 
Adaptado de: (Ministério da Educação, 2004) 
 
Tabela 10  
Análise do Programa de Expressões Artísticas e Físico-Motoras do do 1.º Ciclo do Ensino  
Musical 
Áreas de expressão e educação: Musical 
Objetivos 
Gerais: 
* Prática do Canto; * Movimento de uma forma espontânea, em jogos ou em 
dança; * Instrumentos musicais; * Experimentação do corpo e da voz; * 
Participação em atividades de enriquecimento das vivências sonoro-musicais; 
* Audição; * Música como referência cultural; * Capacidades expressivas e 
criativas. 
Bloco Bloco 1: Jogos de exploração 
Subdomínio Voz Corpo Instrumentos 
Incidência 1.º ao 4.º ano 1.º ao 4.º ano 
Experimentação: 1.º ao 
4.º ano 




















Expressão e criação 
musical 
Representação do som 
Incidência 
Identificar: 1.º ao 4.º ano 
Reconhecer: 3.º e 4.º ano 
Focado no 3.º e 4.º ano 
Algumas referências no 
2.º ano 
2.º ao 4.º ano 
Abordagens 
Gerais 
Sons isolados; Texturas 
sonoras; Pulsação; Ritmo; 
Formas musicais; Ciclos; 
Dialogar; Sonoplastia 
(4.ºano) 










Adaptado de: (Ministério da Educação, 2004) 
 
Tabela 11 
Análise das Aprendizagens Essenciais | Articulação com o perfil dos alunos | 1.º Ciclo Educação 
artística - Música 
Educação artística  Música 
Objetivos 
Gerais: 
* Exploração/ experimentação sonoro musicais, improvisação e composição 
musical; * Performance e execução musical; * Discriminação, análise, 
comparação de elementos sonoro-musicais; * Vocabulário específico da Música. 
Domínio Experimentação e criação 
Conceitos 
Gerais 
Experimentar; Sons vocais; Voz; Fontes sonoras; Improvisar; Sequências 
melódicas, rítmicas ou harmónicas; Criar; Ambientes Sonoros; Imaginário. 
Domínio  Interpretação e comunicação 
Conceitos 
Gerais 
Rimas, trava-línguas, lengalengas; Voz; Cantar; Características musicais e 
culturais; Tocar; Instrumentos musicais convencionais e não convencionais; 
Movimentos corporais; Comunicar; Articular a música com outras áreas do 
conhecimento. 
Domínio  Apropriação e Reflexão 
Conceitos 
Gerais 
Características rítmicas, melódicas, harmónicas, dinâmicas, formais tímbricas e 
de textura; Vocabulário e simbologias convencionais e não convencionais; 
Estilos; Géneros; Espetáculos; Tradições; Partilhar; Produzir; Construção social, 
património e identidade cultural.   
Perfil dos 
Alunos 
Conhecedor/ sabedor/ culto/ informado | Criativo/Crítico/Analítico | 
Indagador/ Investigador | Respeitador da diferença/ do outro | Sistematizador/ 
organizador | Comunicador | Questionador | Participativo/ colaborador | 
Responsável/ autónomo 






Tabela 12  
Análise do Programa de Expressões Artísticas e Físico-Motoras do 1.º Ciclo do Ensino  
Dramática 
Áreas de expressão e educação: Dramática 
Objetivos 
Gerais: 
* Exploração do corpo; * Exploração da voz; * Exploração do espaço; * Situações 
imaginárias; * Jogos dramáticos; * Expressividade e intencionalidade; * História e 
personagem; Controlo emocional, afirmação individual e integração no grupo; * 
Memorização. 
Bloco Bloco 1: Jogos de exploração 
Subdomínio Corpo Voz Espaço Objetos 
Incidência 
1.º ao 4.º ano 
Imaginação: 3.º e 
4.º ano 
1.º ao 4.º ano 
Variação: 3.º e 
4.º ano 
1.º ao 4.º ano 
Adaptação: 2.º ao 
4.º ano 
1.º ao 4.º ano 






























Bloco Bloco 2: Jogos dramáticos 
Subdomínio Linguagem não verbal Linguagem verbal Linguagem verbal e gestual 
Incidência 
1.º ao 4.º ano 
Mímica: 3.º e 4.º ano 
Maior incidência do 2.º 
ao 4.º ano 
Maior incidência do 2.º ao 4.º 
ano 













Sombras; Inventar; Construir; 
Situações dramáticas. 
Adaptado de: (Ministério da Educação, 2004) 
 
Tabela 13  
Análise das Aprendizagens Essenciais | Articulação com o perfil dos alunos | 1.º Ciclo Educação 
artística - Expressão Dramática/ Teatro 
Educação artística  Expressão dramática/ Teatro 
Objetivos 
Gerais: 
* Apreensão, descodificação e de interpretação dos códigos de leitura;                               
* Processos de observação, descrição, discriminação, análise, síntese e juízo 
crítico; * Universos dramáticos; *  Expressão de conceitos e de temáticas;                     
* Criação de um sistema próprio de trabalho. 
Domínio Apropriação e Reflexão 
Conceitos 
Gerais 
Estilos e géneros convencionais de teatro; Dimensão multidisciplinar; Relações 
com outras artes e áreas de conhecimento; Analisar; Vocabulário adequado e 
específico; Personagens, cenários, ambientes, situações cénicas, problemas e 
soluções da ação dramática; Voz; Corpo; Caracterização. 
Domínio Interpretação e comunicação 
Conceitos 
Gerais 
Jogo dramático, improvisação e representação; Texto dramático; Expressão; 
Opinião; Acontecimentos da vida real e as situações dramáticas. 
Domínio Experimentação e criação 
Conceitos 
Gerais 
Possibilidades motoras; Expressividade do corpo; Voz; Respiração; Articulação, 
dicção e projeção; Espaço; Elementos plásticos/cenográficos e tecnológico; 
Transformação; Experimentar diferentes materiais e técnicas; Produzir; 
Construir personagens; Defender; Comunicar. 
Perfil dos 
Alunos 
Conhecedor/ sabedor/ culto/ informado | Criativo | Crítico/Analítico | 
Indagador/ Investigador | Respeitador da diferença/ do outro | Sistematizador/ 
organizador | Questionador | Comunicador | Participativo/ colaborador | 
Responsável/ autónomo | Cuidador de si e do outro 





Tabela 14  
Análise do Programa de Expressões Artísticas e Físico-Motoras do 1.º Ciclo do Ensino  Plástica 
Áreas de expressão e educação: Plástica 
Objetivos 
Gerais: 
* Manipulação e experiência com materiais; *Materiais, formas e cores;                             
* Exploração livre, gráfica e plástica; * Destreza manual; * Volumes e superfícies;    
* Contacto com a natureza e a cultura; *Desenvolver a sensibilidade estética. 
Bloco Bloco 1: Descoberta e organização progressiva de volumes 
Subdomínio Modelagem e escultura Construções 
Incidência 
1.º ao 4.º ano 
Utilização de utensílios complexos: 3.º 
e 4.º ano 
1.º ao 4.º ano 




Resistência; Plasticidade; Terra; Barro; 
Pasta; Modelar; Esculpir. 
Montar; Desmanchar; Ligar; Colar; 
Construir; Recriar; Inventar; Agrafar. 
Bloco Bloco 2: Descoberta e organização progressiva de superfícies 
Subdomínio Desenho 
Pintura de expressão 
livre 
Atividades de pintura 
sugerida 
Incidência 
1.º ao 4.º ano 
Utilização de utensílios 
complexos: 3.º e 4.º ano 
1.º ao 4.º ano 2.º ao 4.º ano 
Abordagens 
Gerais 
Textura; Tamanho; Cor; 
Espessura; Técnicas; Areia; 
Chão; Quadro; Ilustrar; 
Inventar; Contornar; 




Explorar; Suportes de 
grandes dimensões (3.º 
e 4.º ano) 
Digitinta (1.º ano); 
Mistura de cores; 
Descoloração; Simetria; 
Pintura soprada; Pintura 
lavada; Múltiplos 
materiais. 















1.º ao 4.º ano 
Terceira 
dimensão: 3.º 
e 4.º ano 
Maior 
incidência do 
2.º ao 4.º ano 
Maior 
incidência 
do 2.º ao 4.º 
ano 







































Adaptado de: (Ministério da Educação, 2004) 
 
Tabela 15  
Análise das Aprendizagens Essenciais | Articulação com o perfil dos alunos | 1.º Ciclo Educação 
artística - Artes Visuais 
Educação artística - Artes visuais 
Objetivos 
Gerais: 
* Comunicação visual; *Sistemas simbólicos das diferentes linguagens artísticas; 
* Observação e/ou da sua experimentação plástica; * Processos de observação, 
descrição, discriminação, análise, síntese, argumentação e juízo crítico, a 
apreciação estética e artística; * Apreensão e de interpretação, no contacto com 
os diferentes universos visuais; * Relações entre o olhar, o ver e estar;                             
* Imagem/objeto, sujeito e construção de hipóteses de interpretação;                                
* Experimentação plástica de conceitos e de temáticas; * (Re)invenção de 
soluções para a criação de novas imagens; * Intencionalidade e expressividade. 
Domínio Apropriação e Reflexão 
Conceitos 
Gerais 
Observar; Património; Vocabulário específico; Cor, forma, linha, textura, padrão, 
proporção e desproporção, plano, luz, espaço, volume, movimento, ritmo, 
matéria. 
 
Domínio Interpretação e comunicação 
Conceitos 
Gerais 
Dialogar; Intencionalidade; Símbolos e sistemas; Comunicação visual; Apreciar; 
Manifestações artísticas; Realidades Visuais; Escolher, sintetizar, tomar 
decisões, argumentar e formar juízos críticos; Expressividade; Apreciação do 
mundo. 
Domínio Experimentação e criação 
Conceitos 
Gerais 
Técnicas de expressão; Experimentar; Possibilidades expressivas dos materiais; 
Técnicas; Produções plásticas; Capacidades expressivas e criativas; Registo de 
ideias, de planeamento e de trabalho; Apreciar. 
Perfil dos 
Alunos 
Conhecedor/ sabedor/ culto/ informado | Criativo | Crítico/Analítico | 
Indagador/ Investigador | Respeitador da diferença/ do outro | Sistematizador/ 
organizador | Questionador | Comunicador | Participativo/ colaborador | 
Responsável/ autónomo | Cuidador de si e do outro 
Adaptado de: (Direção-Geral da Educação, 2018c) 
 
Tabela 16  
Programa de Educação Visual e Tecnológica - 2.º Ciclo 
Programa de Educação Visual e Tecnológica  2.º Ciclo 
Finalidades 
Desenvolver:  
Perceção; Sensibilidade estética; Criatividade; Capacidade de comunicação; 
Sentido crítico; Aptidões técnicas e manuais; Entendimento do mundo 




Alimentação; Animação; Construção; Desenho; Fotografia; Hortofloricultura; 
Impressão; Mecanismos; Modelação/ Modelagem; Pintura; Recuperação e 
manutenção de equipamentos; Tecelagem e tapeçarias; Vestuário. 
Avaliação Técnicas; Conceitos; Processo; Perceção; Valores e atitudes; Expressão. 
Ensino e 
aprendizagem 
Situação > Problema > Investigação > Projeto > Realização > Avaliação/ Testagem 
Adaptado de: (Direção-Geral dos Ensinos Básico e Secundário, 1991a) 
 
Tabela 17  
Metas Curriculares de Educação Visual - 2.º Ciclo (e 3.º Ciclo) 
Metas Curriculares de Educação Visual  2.º Ciclo 
5.º Ano 
Domínio Objetivos Gerais 
Técnica 
Conhecer materiais riscadores e respetivos suportes físicos; Dominar 
materiais básicos de desenho técnico; Dominar a aquisição de 
conhecimento prático. 
Representação 
Compreender a geometria enquanto elemento de organização da forma; 
Reconhecer a textura enquanto aspeto visual das superfícies; Explicar a 
estrutura como suporte da forma; Dominar a representação como 
instrumento de registo. 
Discurso 
Conhecer diferentes tipologias de comunicação; Distinguir códigos e 
suportes utilizados pela comunicação; Dominar a comunicação como um 
processo de narrativa visual. 
6.º Ano 
Técnica 
Compreender características e qualidades da cor; Reconhecer a simbologia 
e o significado da cor; Dominar procedimentos sistemáticos e 
metodológicos. 
Representação 
Conhecer as interações dos objetos no espaço; Representar elementos 
físicos num espaço; Dominar a representação bidimensional. 
Discurso 
Compreender o conceito de património; Reconhecer o papel e a influência do 
património na sociedade; Reconhecer o papel do discurso no âmbito de 
trajetórias históricas.  
Projeto 
Reconhecer princípios básicos da criação de um discurso; Desenvolver a 
capacidade de avaliação crítica na criação de um discurso; Dominar 
atividades coordenadas e interligadas, para alcançar objetivos.  
Adaptado de: (Rodrigues, Cunha, & Félix, 2012) 
 
Tabela 18  
Metas Curriculares de Educação Tecnológica - 2.º Ciclo (e 3.º Ciclo) 
Metas Curriculares de Educação Visual  2.º Ciclo 
5.º Ano 
Domínio Objetivos Gerais 
Técnica 
Reconhecer o papel da tecnologia; Discriminar a relevância do objeto 
técnico; Dominar a aquisição de conhecimento técnico.  
Representação 
Reconhecer tipos de grandeza e respetivos instrumentos de medição; 
Discriminar a conveniência de medições rigorosas na execução de trabalhos; 
Dominar a representação como instrumento de exposição rigorosa. 
Discurso 
Aplicar princípios da comunicação tecnológica; Desenvolver princípios da 
comunicação tecnológica; Dominar a comunicação como um processo de 
organização de factos. 
Projeto 
Distinguir as principais fontes de energia; Compreender processos de 
produção e de transformação de energia; Explorar soluções energéticas no 




Conhecer a origem e propriedades dos materiais; Reconhecer processos de 
transformação das principais matérias-primas; Distinguir alterações no meio 
ambiente determinadas pela ação humana; Dominar procedimentos 
sistemáticos e metodológicos. 
Representação 
Conhecer diversos tipos de movimentos; Reconhecer operadores mecânicos 
de transmissão e de transformação do movimento; Dominar a representação 
esquemática como registo de informação. 
Discurso 
Distinguir a linguagem dos processos de utilização, de fabrico e de construção; 
Compreender processos técnicos de fabrico e de construção; Dominar a 
comunicação orientada para a demonstração. 
Projeto 
Tipos de estrutura; Explorar estruturas no âmbito da forma e função; Dominar 
atividades coordenadas e interligadas, para a realização de um objetivo. 
Adaptado de: (Rodrigues, Carneiro, & Ribeiro, 2012) 
 
Tabela 19  





* Comunicação visual - Relações entre o olhar, o ver e estar; *Sistemas 
simbólicos das diferentes linguagens artísticas; * Observação e/ou da sua 
experimentação plástica; * Processos de observação, descrição, discriminação, 
análise, síntese, argumentação e juízo crítico, a apreciação estética e artística;        
* Apreensão e interpretação, no contacto com os diferentes universos visuais;        
* Imagem/objeto, sujeito e construção de hipóteses de interpretação;                                 
* Experimentação plástica de conceitos e de temáticas; * (Re)invenção de 
soluções para a criação de novas imagens; * Intencionalidade e expressividade. 
Domínio Apropriação e reflexão 
Conceitos 
Gerais 
Manifestações culturais do património local e global; Vocabulário específico e 
adequado; Função do objeto de arte, design, arquitetura e artesanato; Analisar 
criticamente narrativas visuais. 
Domínio  Interpretação e comunicação 
Conceitos 
Gerais 
Conceitos específicos da comunicação visual; Sentido crítico; Intervir; Cultura 
visual; Intencionalidade; Expressão; Narrativas visuais; Interpretar; Apreciar. 
Domínio  Experimentação e criação 
Conceitos 
Gerais 
Utilizar diferentes materiais e suportes; Ideias; Investigação; Inventar; Resolução 
de problemas; Trabalho artístico; Consciência; Capacidades expressivas e 
criativas; Registo; Projeto; Justificar.  
Perfil dos 
Alunos 
Conhecedor/ sabedor/ culto/ informado | Criativo | Crítico/Analítico | 
Indagador/ Investigador | Respeitador da diferença/ do outro | Sistematizador/ 
organizador | Comunicador | Questionador | Participativo/ colaborador | 
Responsável/ autónomo | Cuidador de si e do outro 
Adaptado de: (Direção-Geral da Educação, 2018g) 
 
 
Tabela 20  





* Criar, inventar, conceber, transformar, modificar, produzir, controlar e utilizar 
produtos e sistemas; * Resolução de problemas, a visualização, a modelação e o 
raciocínio; * Produção de artefactos e objetos; * Experimentar e criar solicitando 
linguagens, códigos, recursos técnicos e científicos específicos;                                         
* Desenvolvimento da cidadania; * Cidadãos participativos e críticos, 
consumidores responsáveis e utilizadores inteligente das tecnologias. 
Domínio Processos Tecnológicos 
Conceitos 
Gerais 
Identificação, pesquisa, realização e avaliação; Requisitos técnicos, 
condicionalismos e recursos; Protótipos; Comunicar; Esquemas, codificações e 
simbologias; Produção; Objetos técnicos. 
Domínio  Recursos e utilizações tecnológicas 
Conceitos 
Gerais 
Produção; Qualidade dos materiais; Investigar; Manipular; Criar; Soluções 
tecnológicas; Transformação; Fontes de energia; Cuidados e normas de higiene e 
segurança. 
Domínio  Tecnologia e Sociedade 
Conceitos 
Gerais 
Potencial tecnológico dos recursos do meio ambiente; Evolução dos artefactos, 
objetos e equipamentos; Património cultural e natural; Consumidor. 
Perfil dos 
Alunos 
Criativo | Crítico/Analítico | Indagador/ Investigador | Sistematizador/ 
organizador | Comunicador | Questionador | Responsável/ autónomo | 
Participativo/ colaborador | Cuidador de si e do outro | Conhecedor/sabedor/ 
culto/informado | Respeitador da diferença/ do outro 





Programa de Educação Musical - 2.º Ciclo 
Programa de Educação Visual e Tecnológica  2.º Ciclo 
Finalidades 
Contribuir para a educação estética; Desenvolver a capacidade de expressão e 
comunicação; Sensibilizar para a preservação do património cultural; Contribuir 
para a socialização e maturação psicológica; Desenvolver o espírito crítico.   
Áreas de 
Exploração 
Composição; Audição; Interpretação; Valores e Atitudes; Capacidades e 
Conhecimentos. 
Conceitos Timbre; Dinâmica; Altura; Ritmo; Forma. 




Análise das Aprendizagens Essenciais | Articulação com o perfil dos alunos | 2.º Ciclo Educação 
Musical 
Educação artística  Música 
Objetivos 
Gerais: 
* Competências de exploração/experimentação sonoro-musicais, improvisação 
e composição musical; * Performance/execução musical; * Formas de 
comunicar/partilhar publicamente as performances e/ou criações; * 
Discriminação, análise, comparação de elementos sonoro-musicais; * Reflexão 
crítica sobre os universos musicais; * Apropriação de terminologia e vocabulário 
específico da Música. 
Domínio Experimentação e criação 
Conceitos 
Gerais 
Improvisar; Timbre, altura, dinâmica, ritmo, forma, texturas; Diversidade de 
técnicas e tecnologias; Compor; Peças musicais; Conhecimentos de outras áreas.  
Domínio  Interpretação e comunicação 
Conceitos 
Gerais 
Cantar; Repertório; Técnica vocal; Tocar; Instrumentos acústicos e eletrónicos; 
Interpretar; Movimentos corporais; Criar; Apresentar atividades artísticas; 
Articular com outras áreas.  
 
Domínio  Apropriação e Reflexão 
Conceitos 
Gerais 
Comparar; Características rítmicas, melódicas, harmónicas, dinâmicas, formais, 
tímbricas e de textura; Estilos e géneros diversificados; Vocabulário e simbologia 
apropriada; Investigar; Apreciação crítica; Dia-a-Dia. 
Perfil dos 
Alunos 
Conhecedor/ sabedor/ culto/ informado | Criativo/Crítico/Analítico | 
Indagador/ Investigador | Respeitador da diferença/ do outro | Sistematizador/ 
organizador | Comunicador | Questionador | Participativo/ colaborador | 
Responsável/ autónomo 




Apêndice P -  Planificação de Ciências Naturais no 2.º CEB  Hematose Celular, Hematose 






































Anexo 1  Narrativa do par pedagógico  
A articulação da educação com as áreas artísticas revela-se um aspeto vantajoso na medida 
em que permite aceder aos interesses intrínsecos dos alunos pelas artes e/ou expressões 
artísticas com os conhecimentos científicos. Adicionalmente, é percetível que as áreas artísticas 
contribuem para a passagem do conhecimento concreto e próximo ao aluno para o abstrato, mais 
distante e complexo. Na mesma medida, possibilita materializar o conhecimento, aproximando-o 
da realidade do indivíduo para que o mesmo estabeleça redes de conhecimento assimilando-o e 
acomodando-o.  
Nesta linha de pensamento, no 1º Ciclo do Ensino Básico, foi possível observar uma evolução 
na motivação e envolvimento dos alunos nas atividades propostas, demonstrando que as 
mesmas se consideraram prazerosas. Desta forma, não só contribuiu para que as aprendizagens 
se tornassem significativas como também possibilitou momentos de expressão artística tão 
escassos na educação. 
Já no 2º Ciclo do Ensino Básico, os desafios propostos através da articulação de 
conhecimentos científicos com a arte cativaram, mais uma vez, os estudantes. Este aspeto 
demonstrou-se vantajoso na medida em que se observou um aumento da participação dos 
mesmos na aula. Através da observação de construções artísticas relativamente interessantes 
do ponto de vista pedagógico e artístico, é possível constatar-se que a articulação em questão faz 
sentido, enrique-se as aulas e ainda pode constar em momentos prazerosos em sala.  
Em suma, pensa-se que a articulação da educação com as áreas artísticas pode e deve ser uma 
estratégia a desenvolver em contexto de sala de aula para que seja possível observar 
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